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El presente texto está dirigido a los estudiantes de la carrera profesional de Educa- 
ción. Constituye el soporte para el desarrollo de la asignatura de Pedagogía. Consiste 
en una ordenada selección de textos que abarcan las diversas perspectivas de la Peda- 
gogía que son necesarias para una visión actualizada del docente del siglo XXI. 

Consta de cuatro unidades. En la primera se plantean los fundamentos científicos de la 
Pedagogía, y consta de cuatro capítulos. En el primer capitulo, conceptual, se trata 
desde las precisiones conceptuales básicas sobre la Pedagogía y el proceso docente 
educativo, y sus las leyes, asi como la relación con la educación y la instrucción. 

En el segundo capitulo, sobre la sociedad educadora, se contextualiza la educación en 
La sociedad, enfatizando los roles y la responsabilidad social de la educación, y la in- 
tervención del estado en el proceso docente-educativo. En el tercer capítulo se des- 
arrollan los fundamentos neurobiológicos de la inteligencia, el pensamiento y el 
aprendizaje, incluyendo reflexiones y aportes importantes sobre las aplicaciones de la 
Neurociencia en la educación. El cuarto capítulo caracteriza rápidamente los modelos 
vigentes de formación docente, en relación con el contexto socioeconómico y cultural. 
En la segunda unidad se trata sobre las nuevas orientaciones pedagógicas. Consta de 
cuatro capítulos en esa línea. En el capítulo quinto se trata en forma sistemática y 
breve las tendencias pedagogicas contemporáneas más importantes, desde la llamada 
pedagogia tradicional, pasando por la tecnología educativa, el pensamiento piagetano, 
la investigación en la acción, el enfoque histórico cultural de Lev Vygotsky, y breves 
avances sobre la pedagogía conceptual. En el capítulo sexto se discute el tema de la 
calidad de la educación, tema emergente y prioritario en la discusión y práctica peda- 
gógica contemporáneo. El capítulo séptimo desarrolla algunas reflexiones interesantes 
y puntuales sobre los nuevos enfoques cognitivos de las inteligencias múltiples en rela- 
ción con la educación. Por último, el capítulo octavo trata un tema que es una preocu- 
pación permanente en los enfoques modernos de la educación, aunque no se concreta 
sino en muy escasas ocasiones: la creatividad. 

La tercera unidad desarrolla el enfoque constructivista, dada la importancia de este 
enfoque en la educación peruana de la última década. Así, en el capítulo noveno se 
desarrolla la concepción genético-cognitiva del aprendizaje, destacando la perspectiva 
pedagógica. El capítulo décimo desarrolla los enfoques constructivismo. 

La cuarta unidad trata de la Pedagogía en la sociedad del conocimiento. Consta de tres 
capitulos. El capítulo onceavo define los rasgos más relevantes de la sociedad de la 
información, discutiendo los aspectos fundamentales de las nuevas tecnologías y su 
impacto en la sociedad y en la educación; avisora asimismo las tendencias a futuro de 
las tecnologías y su impacto en la educación. El capitulo doceavo trata de los modelos 
pedagógicos y nuevas tecnologías y redes de comunicación, enfatizando el surgimiento 
de nuevos modelos a partir de la educación a distancia y virtual. Por último, el capitu- 
lo décimo tercero, en la misma dirección propone una nueva orientación de la Pedago- 
gía para la sociedad de la información, indicando una necesaria confluencia entre co- 
municación y educación, resaltándose la importancia y necesidad de que el docente 
del siglo XXI adquiera nuevas competencias tecnológicas y procedimentales acordes 
con los desafíos de la revolución científico - tecnológica contemporánea. 

Todo el material incluido en este dossier tiene carácter referencial. Es recomendable 
que el alumno investigue y discuta las perspectivas planteadas en los textos seleccio- 
nados, en tal forma que pueda asumir responsable y concientemente su perspectiva 
pedagógica. 
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Presentación 

Ante todo quisiéramos recordarte que la guía de estudio forma parte del sistema de 
acciones para el desarrollo del curso. 

Su objetivo es brindarte ayuda e información sobre cada uno de los temas de la pre- 
sente asignatura. 

Se sugiere desarrollar actividades de estudio independiente en relación con el curso. 
Asimismo consultar y/o trabajar con tus compañeros de estudios más cercanos. Se 
recomienda leer detenidamente (lectura comprensiva) cada uno de los textos del dos- 
sier, elaborando mapas conceptuales o algún tipo de esquema de resumen. Estas ta- 
reas no requieren enviarse al docente - facilitador, pero es conveniente tenerlas en las 
fechas de realización de las jornadas presenciales en tu sede. 


Actividades previas a la jornada 

Recuerda que las actividades previas, son acciones intelectuales de búsqueda y re- 
flexión que en su conjunto crean condiciones favorables para la construcción del cono- 
cimiento. Realizalas siempre con atención y esmero. 

Recuerda o bien busca en la bibliografía disponible (al final de este texto se incluye 
una selección bibliográfica de los temas trabajados en esta asignatura) los conceptos 
usados en el texto. Así mismo es recomendable buscar en la red de Internet. Escribe 
los significados de los términos usados en tu cuaderno de apuntes. 

1. Sobre cada concepto desarrollado en los capítulos del dossier ¿qué sabes? ¿Qué 
te sugieren esas expresiones? Piensa y escribe. No se necesita para contestar 
esta pregunta consultar fuente de información alguna. Lo importante es 

“aprovechar” el conocimiento previo que posees al respecto 

2. ¿Conoces el nombre de algún especialista, es decir de algún experto que haya 
estudiado y/o investigado en esta rama del saber? Escribe su (s) nombre (s), si 
es que te acuerdas de alguno de ellos. 
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3. Ponte en contacto con algún colega de la zona o de otra región, e intercambia 
con él/ella sobre los temas involucrados. Toma apuntes de lo que consideras 
importante. Comunícale lo que tú sabes o bien infieres al respecto. 

Los anteriores ejercicios tienen la finalidad de que autoexplores aspectos básicos que 
serán objeto de estudio del curso. Lo importante es que pienses y des una respuesta. 
El proceso de reflexión al respecto crea condiciones favorables, como ya te plantea- 
mos, para la mejor comprensión del tema. Ah! y recuerda que las respuestas no se le 
envían al docente - facilitador, aunque es bueno que las apuntes en tu cuaderno y 
tengas éste disponible en las fechas de las jornadas presenciales, como apoyo para tus 
intervenciones, que siempre son calificadas. No olvides que cada jornada termina con 
una calificación basada especialmente en las intervenciones orales y exposiciones. 
Preparate para participar en la jornada previamente programada. Ten listo tu cuader- 
no, revisa los apuntes de la anterior jornada presencial y si tienes alguna pregunta 
disponte a realizarla en el momento oportuno. 


Actividades durante la jornada presencial 

Si lo anterior se cumple en general ante cualquier programa educativo o de entrena- 
miento... qué decir cuando de jornada presencial incluida en un programa semipresen- 
cial como el que estamos. Frecuentemente las jornadas dentro de un programa semi- 
presencial tienen ciertas desventajas respecto a las clases regulares en un programa 
de formación regular o postgraduada. La presencia continua del docente es un factor 
que influye mucho en la motivación del estudiante, y en la facilitación de su aprendi- 
zaje. Sin embargo, las exigencias de formación continua del docente en ejercicio obli- 
ga que desarrolle (si no las tiene) habilidades de estudio independiente, que, por últi- 
mo, son destrezas que debe haber desarrollado en forma adecuada en su formación 
regular: el famoso aprender a aprender del paradigma educativo consolidado en la 
última década. 

Por lo anterior es bueno sugerir la adopción consciente de una posición que favorezca 
seguir la secuencia de la información que se presenta, tomar apuntes y estar dispuesto 
a participar siguiendo la orientación del docente - facilitador o bien haciendo pregun- 
tas y comentarios, vía telefónica o de Internet. No olvidemos que el programa tiene su 
pagina Web en la que se puede acceder a información y a consultas a los docentes 
sobre los diversos aspectos de cada una de las asignaturas. 

Durante la jornada presencial el docente - facilitador apoyará su exposición en resú- 
menes visuales que sintetizan los aspectos fundamentales. El ritmo de presentación te 
permitirá tomar notas, a tu manera, de esta información. No es necesario escribirlo 
todo, Solo lo que consideras fundamental. Te recordamos que el proceso de tomar 
apuntes ayuda a mantener la atención y comprender mejor el tema, ya que es una 
forma de procesar activamente la información. En una segunda etapa se discutirán los 
materiales incluidos en el dossier conforme a una metodología y un cronograma indi- 
cado por el docente facilitador, con el entendido que ya han sido revisados previamen- 
te, como se indicó en el acápite anterior. Finalmente el docente facilitador hará un 
resumen y una evaluación final de los aspectos desarrollados en la jornada. Esta eva- 
luación final, indicativa, es parte del proceso de evaluación que incluye además las 
intervenciones orales y exposiciones, y la calificación de los trabajos encargados a ser 
desarrollados en la etapa a distancia. 


Actividades posteriores a la jornada presencial 

En el transcurso de la jornada se definirán los temas de investigación pedagógica a ser 
desarrollados en la etapa no presencial. Deberá llegarse al nivel de construcción de un 
proyecto o protocolo de investigación. Los detalles y especificaciones serán indicados 
en la jornada por el docente - facilitador. 

Después de realizar las actividades anteriores y posteriores a la jornada de trabajo 
mensual, realiza la tarea, la cual se debe enviar al docente - facilitador con fecha 
límite que se indicará oportunamente, por el correo electrónico: pcadefachse.edu.pe 
0 a la sede de PCAD correspondiente. 
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El formato de entrega del informe consta de las siguientes partes: 


Presentación que incluye: título, nombre, institución de procedencia, 
E-mail, teléfono-fax, dirección postal. 

Un perfil del proyecto, que resuma los aspectos más importantes del 
proyecto de investigación: 

el problema, 

objeto, 

el objetivo, 

el campo de acción de la investigación, 

la hipótesis, 

las etapas de la investigación facto-perceptible, 

elementos del marco teórico, y 

. bibliografía utilizada 

Un informe de acciones, que incluya las acciones ejecutadas para la reali- 
zación de la tarea, indicando las fuentes de información, las dificultades y 
perspectivas futuras del proyecto. No olvidar que el proyecto debe ser eje- 
cutado hasta llegar al informe final o tesina al concluir los cuatro ciclos del 
programa. 


A E 


Recuerda que hacer esta tarea y enviarla a tu docente - facilitador en tiempo antes de 
la fecha límite indicada, lo que permitirá lograr una buena calificación del curso. 


CLAVE DE CALIFICACIÓN 


asun 


Entrega en tiempo. 

Cumplimiento del formato de presentación. 

Contenido científico del informe. 

Originalidad, pertinencia y relevancia del tema de investigación. 
Actualidad y novedad de las fuentes bibliográficas. 
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| Una escuela de excelencia es aquella que ofrece calidad en todos y cada uno de sus 
| productos y servicios, en primer lugar a los estudiantes, así como a la sociedad que la 





concibió y creó para satisfacer las necesidades de la formación de las nuevas genera 


| ciones. 





| Para lograrlo se requiere la conducción consciente y en forma óptima de los pri 
| findamentales que se desarrollan para la preparación del hombre. A continuación se 
| explicarán esos procesos. ] 





1.1. ¿Por qué es necesario estudiar pedagogía? El problema 

La preparación de los ciudadanos de un país es una de las necesidades más importan- 
tes a satisfacer en cualquier sociedad, lo que se convierte en un problema esencial de 
la misma. Una nación moderna requiere que todos sus miembros posean un cierto nivel 
cultural que le posibilite desarrollar una labor eficiente. Un país desarrollado o que 
aspire a serlo, tiene que plantearse el objetivo de que todos sus miembros estén pre- 
parados para ejecutar un determinado papel, entre las múltiples funciones que se 
llevan a cabo en el seno de dicha sociedad. Una sociedad está preparada cuando todos 
o la mayoría de sus ciudadanos lo están, un individuo está preparado cuando puede 
enfrentarse a los problemas que se le presentan en un puesto de trabajo y los resuel- 
ve. Aquel país en el que todos sus ciudadanos ejecutan sus labores a un nivel de exce- 
lencia es una nación preparada y puede ocupar un lugar de vanguardia en el concierto 
universal de los estados. Una sociedad está preparada cuando todos o la mayoría de 
sus ciudadanos lo están; un individuo está preparado cuando puede enfrentarse a los 


' Extraído de: Carlos M. Álvarez, La Escuela en la vida. Editorial Pueblo y Educación. La Haba- 
na, 1999, 
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problemas que se le presentan en su puesto de trabajo y los resuelve. De este modo el 
concepto preparación se convierte en el punto de partida de la ciencia pedagógica, y 
categoría de la misma. 

1.2. ¿Qué es la Pedagogía? El objeto y el objetivo 

Para resolver el problema que se presenta hace falta acudir a la práctica social. Me- 
diante su observación se puede hacer el análisis siguiente. 

Para satisfacer la necesidad de la preparación de los ciudadanos de una sociedad hace 
falta formarlos. De esto se infiere que debe existir un proceso en el que tiene la aspi- 
ración de formarlos. En consecuencia, la formación es el proceso y el resultado cuya 
función es la de preparar al hombre en todos los aspectos de su personalidad. 

Para que un individuo se considere preparado es necesario que se haya apropiado de 
parte de la cultura que lo ha precedido y, consecuentemente conozca una profesión, 
que sea instruido. Un hombre es instruido, cuando puede resolver los problemas pre- 
sentes en su actividad cotidiana, es decir, cuando domina su profesión. Lo primero que 
tiene que resolver el proceso formativo, con vistas a preparar al hombre, es “dar ca- 
rrera para vivir”. 

La instrucción es el proceso y el resultado cuya función es la de formar a los hombres 
en una rama del saber humano, de una profesión, de dar carrera para vivir”. Requiere, 
además, y como resultado de esa misma apropiación, que desarrolle todas sus faculta- 
des o potencialidades funcionales, tanto espirituales como físicas. El hombre será inte- 
ligencia si se le ha formado mediante la utilización reiterada de la lógica de la activi- 
dad científica, de la actividad laboral, profesional. Esa potencialidad funcional para 
ejecutar una acción, para resolver un problema, es sólo posible apoyando en el cono- 
cimiento de una rama del saber humano, de una profesión. Para estar preparado se 
requiere, por tanto, ser instruido y, además, haber desarrollado sus potencialidades 
funcionales o facultades. 

El desarrollo es el proceso y el resultado cuya función es la formar hombres en pleni- 
tud de sus facultades tanto espirituales como físicas, de templar el “espíritu y el cuer- 
po”. La instrucción y el desarrollo se forman juntos e interactuando, aunque ambos 
mantienen una relativa autonomía y personalidad propias. Por ejemplo, un profesor de 
cultura física instruye a sus estudiantes en un determinado deporte, la natación me- 
diante el aprendizaje de determinadas técnicas; por medio de la asimilación de esos 
contenidos el escolar va a la vez desarrollando determinadas capacidades de fuerza y 
resistencia; pero el docente puede incluso hacer más, con el ánimo de potenciar la 
asimilación de la natación puede, en un momento determinado, orientarle que hagan 
levantamiento de pesas, es decir, que ejecuten otra instrucción, para propiciar el de- 
sarrollo de la capacidad de la fuerza que posteriormente, contribuirá decisivamente a 
un mejor desenvolvimiento de la natación. La comprensión del vínculo obligado y de la 
relativa autonomía de cada proceso es una medida de la madurez de la pedagógica 
Como ciencia. 

También de la observación de la práctica social se aprecia un tercer proceso: el ciuda- 
dano vive inmenso en un conjunto de relaciones con otros hombres, así llamadas rela- 
ciones sociales. Estas relaciones van conformando determinados rasgos de su persona- 
lidad, mediante los cuales expresa los valores que los objetos y las personas tienen 
para el. En el estudiante hay que formar, además del desarrollo y la instrucción, los 
valores y sentimientos propios del hombre como ser social. La sociedad en su devenir 
histórico ha acumulado valores morales, religiosos, políticos y jurídicos, entre otros, 
que forman parte de los elementos más preciados de su cultura. El ciudadano, el joven 
tienen que apropiarse de esos valores como parte de su preparación y de lograrse esto, 
se considera educado. 

La educación es el proceso y el resultado cuya función es la de formar al hombre para 
la vida, de templar el alma para la vida” en toda su complejidad. 

"Educar es depositar en cada hombre toda la obra humana que le ha antecedido: es 
hacer a cada hombre resumen del mundo viviente, hasta el día en que vive: es ponerlo 
a nivel de su tiempo, para que flote sobre él, y no dejarlo debajo de su tiempo con lo 
que no podrá salir a flote; es preparar al hombre para la vida”. 
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Estos tres procesos del proceso de formación se dan a la vez. Sin embargo, no significa 
que automáticamente a un conocimiento le corresponda un solo tipo de acción o de 
sentimiento en una relación directa, lineal; por el contrario, la gama de variantes es 
inagotable, de ahí que la selección de que opción escoger es consciente, consecuencia 
de su naturaleza dialéctica por ejemplo usted puede enseñar una especie marina en 
biologia, cuando el alumno caracteriza dicha especie se está instruyendo; sin embargo, 
puede a la vez significar la necesidad que tiene la humanidad de conservar el medio 
ambiente; en ese sentido esta contribuyendo a formar un valor en el escolar, a edu- 
carlo, pudiera ignorar hacer énfasis en lo segundo y no contribuir entonces a la educa- 
ción; se educa cuando se instruye, pero hacia dónde, depende de cómo lo hace. 

Quiero resaltar el hecho de que se puede garantizar en un proceso docente relativa- 
mente corto que el escolar se apropie de un conocimiento, pero la formación de un 
sentimiento es algo mucho más complejo y dilatado, que requiere la presencia de 
otros muchos factores incidiendo a la vez para su consecución; de ahí la complejidad 
de las relaciones entre estos procesos. 

En resumen, la observación de la práctica social permitió concluir que existe un proce- 
so totalizador cuyo objetivo es preparar el hombre como ser social denominado proce- 
so d formación, que agrupa en una unidad dialéctica los procesos educativo, desarro- 
llador e instructivo. 





La Pedagogía es la ciencia que tiene como objeto de estudio el proceso formativo. 





El estudio de la Pedagogía nos permite dirigir científicamente la formación: la educa- 
ción, la instrucción y el desarrollo de los ciudadanos de una sociedad, para alcanzar 
altos niveles de calidad y excelencia, en correspondencia. Con los más caros intereses 
de esa sociedad. 
1.3. Dimensiones y funciones del proceso formativo 
El proceso en el cual el hombre adquiere su plenitud, tanto desde el punto de vista 
educativo como instructivo y desarrollador es el así denominado proceso de formación. 
Para explicar dicho proceso, hacemos uso de la teoría de los procesos consientes ela- 
borada por el mismo, y sobre esa base y a partir de la observación — y el análisis criti- 
co de este proceso, proponemos un modelo cientifico el cual pretende interpretar 
careadoramente la realidad y que consiste en que dicho proceso se proyecta en tres 
dimensiones, en tres procesos con funciones distintas: el proceso educativo, el proceso 
desarrollador y el proceso instructivo. 

ESQUEMA 1 





pa 


En el gráfico del esquema 1 se ha tratado de representar las relaciones que se dan 
entre los tres procesos, vinculos estos que tienen una naturaleza dialéctica, cuestión 
que se simboliza mediante unas flechas de doble saeta, es decir, que se da en los dos 
sentidos. 

La dimensión es la proyección de un objeto o atributo en una cierta dirección. Son tres 
dimensiones porque son tres procesos, cada uno de los cuales se caracteriza porque 
tienen funciones distintas y unas regularidades distintas. No obstante, en «l modelo 
que propone el autor, los tres se desarrollan a la vez y se interrelacio: =n dialéctica- 
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mente en un solo proceso integrador y totalizadora que es el proceso formativo. Ob- 
sérvese que se utiliza el concepto dimensión por que la naturaleza del objeto es la 
misma, es un proceso, aunque se diferencian en correspondencia con ciertos aspectos, 
como es el fin. En otras palabras, el proceso formativo, atendiendo a su fin, se mani- 
fiesta en tres procesos: el proceso instructivo o instrucción, cada uno de los cuales 
posee personalidad propia, pero que tienen lugar a la vez, relacionados entre si e in- 
fluyéndose mutuamente. 

De la práctica se infiere que en cada uno de los tres procesos se manifiesta un tipo de 
función que se denomina igual que las dimensiones relacionadas: educativa, desarro- 
lladora e instructiva. La función es consecuencia de la estructura interna que posee el 
proceso. No debemos confundir el concepto función con el de dimensión, aquella es 
una propiedad del proceso que se concreta en una acción; esta es el proceso como tal 
como totalidad. 

Las tres funciones del proceso del proceso formativo se relacionan dialécticamente 
entre si como consecuencia, en primer lugar, de lo que tienen en común, son propie- 
dades que se manifiestan en procesos formativos -, y en segundo lugar se diferencian, 
ante todo m en su intención, en lo que persiguen: el educativo, la formación del hom- 
bre para la vida; el instructivo, la formación del hombre como trabajador, para vivir; 
el desarrollador, la formación de sus potencialidades funcionales o facultades. 

Esas diferencias generan entre ellos contradicciones de naturaleza dialéctica, que 
promueven su movimiento. La contradicción que existe entre la educación y el desa- 
rrollo se resuelve por medio de la tercera función: de la instrucción, la más operativa 
de todas ellas, conformando de esa manera una triada dialéctica: educación, desarro- 
llo e instrucción. 

En resumen, es un solo procesos pero tiene tres dimensiones, lo que implica que tie- 
nen lugar a través de tres procesos relacionados entre sí. Cada uno de esos procesos 
tiene su función respectiva, con personalidad propia, con relativa autonomia, pero 
condicionados .dialécticamente por las otras dos funciones 

1.4. El proceso docente educativo 

Cuando el proceso formativo escolar es el más sistémico, lo que quiere decir que se 
ejecuta con carácter de sistema, se denomina proceso docente- educativo. Este proce- 
so se desarrolla en las escuelas u otros tipos de instituciones docentes. 

Si el proceso formativo se lleva a cabo por otras instituciones sociales como son la 
familia, los medios de comunicación masivos u otros, que realizan esa función de un 
modo mas espontaneo, menos sistemico, entonces este no es un proceso docente 
educativo. 

La ciencia que estudia el proceso docente- educativo recibe el nombre de didáctica, es 
decir. que mientras la pedagogía estudia todo tipo de proceso formativo en sus distin- 
tas manifestaciones, la didáctica atiende sólo al proceso más sistémico, organizado y 
eficiente, que se ejecuta sobre fundamentos teóricos y por personal profesional espe- 
cializado: los profesores. En consecuencia la didáctica es una rama de la pedagogía. 

Se considera una ciencia aquella disciplina que posee un objeto y una metodología 
propios que no coinciden con ninguna otra. Durante todo el capitulo, y en buena medi- 
da a lo largo de todo el texto, se irán ofreciendo los argumentos que posibiliten de- 
mostrar el carácter de ciencia de la didáctica. 

1.5. Las leyes de la Pedagogia 

indistintamente se usan los términos leyes pedagógicas o didácticas por que son las 
mismas. La didáctica es una pedagogía, sistémica, eficiente; es decir en la didáctica 
se expresan las leyes más evidentemente. En la pedagogía también están presentes, 
pero de una manera más compleja, porque en el proceso formativo en general se pue- 
den manifestar otros muchos más aspectos que no necesariamente lo están en la es- 
cuela, como puede ser el desarrollo de una actividad sindical, que puede tener otras 
instituciones además de la formativa. 

Anteriormente se estudiaron los componentes de la estructura del proceso docente 
educativo. El análisis de las características propias de su movimiento, el desarrollo de 
este proceso es explicado mediante ¡as leyes pedagógicas. 
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Un estudio teórico, profundo y esencial del proceso docente- educativo permitió esta- 
blecer dos leyes pedagógicas generales, las cuales expresan las relaciones que se dan, 
primero, entre el medio social y el proceso docente; y segundo, entre los componentes 
estudiados anteriormente; estas son, como ya se dijo, la causa, la fuente del desarro- 
llo, del movimiento del proceso docente - educativo. 

Estas leyes son la relación, por ejemplo, entre el problema y el objeto, el objetivo y el 
contenido, así como entre el objetivo y el método, el objetivo y el resultado, etc. 

Las leyes expresan las características propias del movimiento del proceso docente 
educativo y en ellas se encuentra la esencia de este. Por supuesto, las leyes son tam- 
bién categorias de la didáctica. 

Al conocer y aplicar conscientemente los ocho componentes y las dos leyes el profesor 
puede dirigir como un todo el proceso docente - educativo en su conjunto, haciéndo- 
lo eficiente, es decir, logrando el objetivo y utilizando el mínimo de recursos humanos 
y materiales. Este proceso, con un enfoque teórico totalizador (oolítico) es la expre- 
sión sistémica de todos los componentes y leyes estudiados, que permiten explicar el 
comportamiento de los procesos de formación en sus tres dimensiones y funciones: 
educativo, desarrollador e instructivo. 

Las leyes de la Didáctica, como ciencia social que es, son de racionalidad dialéctica, 
determinadas por las relaciones que en el seno de la estructura del objeto o de este 
con el medio sedan de un modo contradictorio, lo cual determina la causalidad del 
movimiento del proceso docente educativo. 

El rigor teórico de cualquier ciencia establece que el número de leyes que en forma el 
núcleo de esa teoría, dado su carácter esencial, sea relativamente pequeño. En el 
modelo teórico que se propone aparecen dos leyes. 

1.5.1. La relación de la escuela con la vida 

La primera ley de la Didáctica establece el vínculo, de naturaleza dialéctica, entre el 
contexto social y el proceso formativo. El proceso docente- educativo como objeto, 
como sistema, se relaciona con el medio, con la sociedad y recibe de está el encargo 
social. La sociedad dirige la escuela y en esa relación dialéctica concreta, en los obje- 
tivos, dicho en cargo social, de ahi el carácter rector del objetivo. 

La escuela existe, en tanto institución social, para formar a los ciudadanos que se vana 
integrar a la colectividad. La escuela que se desarrolla para la vida, se tiene que reali- 
zar en la vida y en especial en el trabajo, como su actividad fundamental. 

El proceso docente- educativo no se identifica con la actividad laboral, pero esta tiene 
que ser el punto no sólo para caracterizar el diseño curricular, sino también la lógica, 
el desarrollo del proceso. 

En el diseño se parte de los problemas, como expresión concreta de la necesidad del 
medio social, del medio social, del cual se infieren los objetivos, como modelo peda- 
gógico de la solución de la necesidad social y a partir de ellos se deducen los objetivos 
de todas las asignaturas del plan de estudio, en tanto se garantizan los objetivos de 
todas las asignaturas del plan de estudios, en tanto en estas se garantizan los objetivos 
a formar en el egresado. 

En el desarrollo del proceso el problema es el punto de partida para que en su solución 
el alumno aprenda a dominar la habilidad y se apropia del conocimiento. 

El problema, si realmente es una escuela integrada a la vida y en especial y en espe- 
cial a la comunidad inmediata la escuela, debe ser real, objetivo, social y su solución. 
Se alcanza en el trabajo. A la actividad laboral se acercan los escolares como nodo de 
resolver, el problema, para aprender, para saber y en consecuencia transformar el 
mismo medio. 

Como se sabe de la practica social la vía más eficiente de resolver el problema es me- 
diante la actividad científico - investigativa. 

Es decir una educación para la vida tienen que ser productiva (laboral), creativa (in- 
vestigativa) y transformadora del contexto social. 

1.5.2. La relación entre la instrucción y la educación 

Los distintos componentes del proceso se relacionan dialécticamente entre sí y deter- 
minan la ley que establece su dinámica interna. 
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El objetivo como aspiración final es la meta, el propósito generalizador que se alcanza 
mediante la apropiación de aquella parte de la cultura: el contenido que se ofrece en 
una determinada asignatura. 

El contenido es multiple, es variado y refleja el objeto de una ciencia en su multilate- 
ralidad: el objetivo es el resultado que se aspira a alcanzar en el estudiante. 

El objetivo es el todo; el contenido, sus partes. 

El método garantiza en su dinámica, la apropiación del contenido, el logro del objeti- 
vo. El método es flexible, zigzagueante y se adecua a la acondiciones para alcanzar el 
objetivo. Lo fundamental es el objetivo, pero se alcanza en el método. El trabajo es el 
método y, en ocasiones, el más significativa para alcanzar la formación. 

En el metodo el estudiante tiene que participar activamente, comprometerse con su 
proyección y ejecución. Solo se alcanza el objetivo, si el método lo determina el que 
to va a ejecutar: los estudiantes. Mediante la apropiación del contenido se alcanza el 
objetivo instructivo y en su desarrollo se va, paulatinamente, logrando el resto de los 
objetivos: capacitivos y educativos. 

1.6. Clasificación de los procesos formativos. Categorías de la Pedagogía 

A partir de lo ya estudiado hasta aqui y para poder precisar las categorías fundamenta- 
les de la pedagogía se hace necesario caracterizar cada uno de los procesos por sepa- 
rado y a la vez, relacionarlos, para clasificarlos. 

Como sabemos, el proceso formativo se puede clasificar, sobre la base del criterio de 
las funciones que persigue, en tres tipos de procesos: el educativo, el desarrollador y 
el instructivo. 

Al mismo tiempo, el proceso educativo se puede clasificar atendiendo al tipo de insti- 
tución que participa en su ejecución. La sociedad dispone de ur conjunto de institu- 
ciones para el desarrollo del trabajo educativo: la escuela, la familia o la sociedad en 
su conjunto, mediante las organizaciones políticas, de masas, etc. Cuando participan 
todas estas instituciones al mismo tiempo la denominados educación en sentido am- 
plio. A estas tres instituciones sociales relacionadas dialécticamente les corresponde la 
tarea de formar al hombre, desempeñando cada una de ellas un papel esencial en 
dependencia de las condiciones que en cada momento existan. Sin embargo, a la es- 
cuela se le asigna la misión fundamental de la educación de las nuevas generaciones y 
de ser el centro de su ejecución por su carácter sistémico y porque en la misma se 
desenvuelven profesionales de esta actividad que están armados de la teoría pedagó: 
gica y pueden desempeñar su labor de un modo más eficiente, esta es la educación en 
sentido estrecho. 

En resumen, el proceso formativo se puede clasificar en tres tipos de procesos en co- 
rrespondencia con la función que lleva a cabo y, además, el proceso educativo se pue- 
de clasificar atendiendo al tipo de institución que participa en su ejecución, en senti- 
do amplio cuando es toda la sociedad, y en sentido estrecho si sólo participa la escuela 
(Esquema 2) 


ESQUEMA 2 
Pro 
Educa 





| En sentido amplio (la sociedad) 
vo | En sentido estrecho (la escuela) 





Proceso 
formativo 
Proceso desarrollador 
Proceso instructivo 


E | 


El proceso formativo también se puede clasificar atendiendo al nivel teórico, científico 
y de sistematicidad con que se desarrollan el proceso formativo escolar y el proceso 
formativo no escolar. 
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Proceso formativo escolar - Proceso formativo, de carácter sistémico y profesional 
fundamentado en una concepción teórica pedagógica generalizada, intencionalmente 
dirigida a preparar a las nuevas generaciones para la vida social y en primer lugar para 
el trabajo. El proceso formativo escolar a su vez se puede clasificar en tres: el proceso 
docente- educativo, el proceso extradocente y el proceso extraescolar. 

Proceso docente - educativo - Proceso formativo escolar que del modo más sistémico 
se dirige a la formación social de las nuevas generaciones y en él el estudiante: se 
instruye, desarrolla y educa. 

Proceso extradocente - Proceso formativo escolar que se desarrolla con un menor 
grado de sistematicidad, por ejemplo, la participación de los estudiantes en el coro de 
la escuela, cuyo desarrollo no pertenece a ninguna materia en específico. 

Proceso extraescolar. Proceso formativo escolar que se desarrolla fuera de la escue- 
la, aunque es dirigido por ella y posee un menor grado de sistematicidad; por ejemplo, 
la actividad de los pioneros exploradores. 

El resto de la influencias educativas pertenecen al denominado proceso formativo no 
escolar que ejerce la sociedad sobre sus miembros, tiene un carácter más espontáneo 
y empirico, y se apoya en mucho menor grado en las generalizaciones teóricas de la 
ciencia pedagógica: aunque debe ser lo docente quien centre el desarrollo de todos 
esos proceso; por ejemplo, los programas de televisión infantiles. 


Proceso formativo escolar Proceso formativo no escolar 
+ Proceso docente- educativo + Proceso formativo de la familia 
+ Proceso extradocente * Proceso formativo de las orga- 


nizaciones políticos y de masas 


+ Proceso extraescolar +* otras instituciones sociales 





En resumen, la educación en sentido amplio y estrecho, el desarrollo y la dea 
como procesos, resultados y funcion 
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escolar del resto de las instituciones sociales, son las categorías de la pedagogía, como | 
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PREGUNTAS 

1. ¿Qué se entiende por proceso formativo? 

2. ¿Qué es pedagogía y cuál es un objeto? 

3. ¿Qué es una dimensión? 

4. ¿Qué es una función? 

5. ¿Cuales son las dimensiones del proceso formativo y cuáles las funciones? 

6. ¿Qué se entiende por proceso educativo, instructivo y desarrollador? 

7. ¿Cuál es la definición de educación, en sentido amplio y en sentido estrecho? 

8. ¿Incluye a la instrucción el concepto educación en sentido amplio, o en sentido 
estrecho? 

9. ¿Por qué no se deben confundir los conceptos educación e instrucción con los de 
objetivo educativo e instructivo? 

10. ¿Qué tipo de relación se establece entre la instrucción y la educación (en sentido 
estrecho) y que implica esto? 

11. ¿Cuál es la diferencia entre pedagogía y didáctica? 

12. ¿Por qué se dice que la didáctica es una rama de la pedagogía? 

13. ¿Qué es el proceso educativo- escolar? 
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14. Defina el proceso docente - educativo. 

15. ¿En qué se diferencian los procesos docente - educativo, extradocente y extraesco- 
lar? 

PROBLEMAS 

1. Atendiendo a qué aspectos se establecieron las dimensiones del proceso formativo. 

2. ¿En qué son similares y diferentes las dimensiones y las funciones del proceso for- 
mativo? 

3. ¿La educación, la instrucción y la capacitación son procesos o son resultados? 

4. ¿Por qué se dice que son tres procesos y también que es un solo proceso? 

5. ¿Que criterios se tuvieron en cuenta para la clasificación de los procesos que for- 
man parte del proceso formativo? 

6. Analice por qué se argumenta que la formación de un sentimiento es algo muy 
complejo y no se desprende directamente de la apropiación de un conocimiento, 
pero que a la vez es inseparable de la asimilación de los conocimientos. En gene- 
ral 

7. ¿Por qué las leyes de la pedagogía son también las leyes de la didáctica? 
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2.1. Introducción 

Hay ya un conjunto significativo de investigaciones que indica con claridad que la ca- 
pacidad de influencia de la escuela formal en el proceso educativo se ha debilitado de 
manera ostensible. Esto obedece a tres factores: el desarrollo de los medios de comu- 
nicación, que ofrece una gama amplísima de oportunidades de información en todos 
los campos de la cultura, la ciencia y el entretenimiento; la urbanización acelerada de 
la población, con la consiguiente ruptura de los patrones de organización familiar y 
comunitaria tradicionales; y la transformación de los procesos de socialización de niños 
y jóvenes de ambos sexos en el espacio escolar y en las extensiones de un espacio ur- 
bano mucho más accesible y atractivo *. 

Esta pérdida relativa de influencia no significa que la educación formal haya perdido 
vigencia, o que cerrar las escuelas sea la recomendación más apropiada para la época. 
Pero ya comienzan a verse superados los educadores por las dificultades que encuen- 
tran en relación con su función tradicional de orientadores morales, cuando sus alum- 
nos parecen tener criterios bastante fuertes y diversos a los de ellos, junto con una 
clara actitud de rechazo hacia el discurso moralizador que hacía parte crucial de la 
educación escolar vigente hasta finales de los setenta ?. 

En el campo del conocimiento la situación no es diferente, pues al lado de lo que dicen 
el maestro o el texto escolar está la enorme cantidad de información de la cual dispo- 
nen los niños, aunque su nivel socioeconómico sea muy precario. Esto varía considera- 
blemente de pais a país, y, especialmente, de sector urbano a sector rural, pues la 
disponibilidad de información muestra una diferencia abismal en uno u otro contexto. 
De todos modos, la difusión de los medios de comunicación y el acceso a una gran va- 
riedad de dispositivos tecnologicos genera aprendizajes que aún no parecen llegar a la 
mayoria de las escuelas y de los colegios de nuestros países. Eso produce una asincro- 
nia muy notoria entre la enseñanza formal guiada por los currículos, que se distribuye 
en el ambito de la escuela mediante pedagogías todavia muy tradicionales (enseñanza 
frontal, monólogo profesoral, texto guía, tareas, repetición...), y el aprendizaje infor- 
mal cotidiano que se realiza en la televisión, en los juegos electrónicos interactivos y 
en el continuo intercambio de ideas con compañeros en espacios públicos donde no 
existen evaluaciones, respuestas correctas u homogeneización de intereses. Esto se 
incrementa en el caso de niños y jóvenes con acceso a Internet y a televisión satelital 
o de cable, pues la información se multiplica y diversifica de una manera inimaginable 
para los propios adultos que interactúan con ellos. 

En el terreno de la socialización, donde la escuela cumplió un papel crucial desde su 
origen en el siglo XVI! hasta finales de la década de los setenta, hoy aparecen nuevas 
modalidades de relación y ocupación, especialmente en el espacio urbano por parte de 
niños y jóvenes, que debilitan de manera notable la influencia de la escuela formal en 
su función de formación de ciudadanos. En la actualidad los adolescentes gozan de 
mucha mayor libertad en su movilidad, lo que permite que generen actividades y orga- 
nizaciones autónomas con respecto a las instituciones familiares y escolares, dando 
origen a tipologías de cultura juvenil que se van caracterizando de manera cada vez 
mas definida en relación con las formas de comportamiento social, la moda, la sexua- 
lidad, el poder, la autoridad, y otra serie de comportamientos que se van distanciando 
cada vez mas del legado de la tradición transmitida por los adultos ?. 

Estas primeras reflexiones apuntan a mostrar la gran influencia que hoy ejercen otras 
instancias de la sociedad, diferentes al sistema escolar formal, en el proceso de edu- 
cación integral de niños y jovenes. Desde luego, es necesario mencionar también el 
papel definitivo que juega —y que siempre ha jugado— el sector productivo en la edu- 
cación de las personas, tanto en lo que se refiere a saberes concretos y específicos 
requeridos por los trabajadores, como en lo que concierne a la «cultura empresarial» 
que establece formas de comportamiento, disciplina, observación de normas, relacio- 
nes jerárquicas y expectativas de vida. También en este campo la crisis es muy fuerte, 
pues más allá de los enormes problemas de pobreza, deterioro de la calidad de vida, 
desempleo, trabajo informal y desinstitucionalización del trabajo profesional, el en- 
torno laboral ejerce un indudable impacto educativo que se refleja en la organización 
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social y en el acceso a oportunidades educativas vinculantes con el conjunto de la 
sociedad *. 
Es claro, entonces, que la responsabilidad sobre la educación de la gente en una so- 
ciedad, en un país o en un municipio recae sobre el conjunto social, y esta responsabi- 
lidad debería ser asumida de manera explicita y consciente a fin de garantizar un me- 
jor estar para niños, jóvenes y adultos, cuyo bienestar y desarrollo humano están inti- 
mamente ligados a su posibilidad de educación permanente. Esto es lo que hace que la 
educación sea, por excelencia, un asunto que debe ventilarse en el ámbito de lo publi- 
co. 
Desde luego decir que todo el mundo educa no es novedoso ni constituye un gran apor- 
te a la discusión, pues esto —de uno u otro modo— ha ocurrido siempre. Tampoco ayu- 
da decir que todo el mundo es responsable, pues al meter al conjunto social en una 
sola bolsa volvemos a quedar como al principio. Por eso el esfuerzo debe ser definir los 
campos de influencia de diversos actores sociales, intentar precisar sus papeles y sus 
responsabilidades, y avanzar en mecanismos prácticos que permitan que esas funcio- 
nes sean asumidas de forma positiva. 
Para esto conviene hacer un recorrido muy rápido por seis tópicos que me parecen 
fundamentales, y que, a mi juicio, siempre deberían tratarse de manera muy relacio- 
nada cuando se piensa la educación de una comunidad, de una region o de un pais, 
pues al fraccionarlos y mirarlos independientemente unos de otros es muy facil perder- 
se en tecnicismos o en visiones sesgadas. 
Los grandes núcleos de comprensión del fenómeno educativo como responsabilidad 
social pueden ser los siguientes: 

+ La responsabilidad social colectiva y el sentido de lo público en la educación. 

+» El papel del Estado en el desarrollo del horizonte educativo. 

+ La labor de los educadores y la diferencia entre la acción sindical y la acción gre- 

mial. El papel del maestro como intelectual. 

+ La función de la sociedad civil organizada en el desarrollo educativo. 

+ El influjo de los medios de comunicación e información. 

+ Los niños y las niñas como protagonistas de los procesos educativos y sociales. 
2.2. La responsabilidad social colectiva en relación con la educación 
En primer lugar, está muy claro que ta responsabilidad sobre la educación básica de 
niños y jovenes es una competencia colectiva que no corresponde solamente al Estado, 
sino que debe involucrar de manera precisa y concreta a las familias, al sector solida- 
rio, a las universidades, a las organizaciones civiles y al sector empresarial. Desde 
luego, la educación postsecundaria, la formación para el trabajo, la educación no for- 
mal y todos los moldes de educación permanente, trascienden siempre los muros de 
las instituciones especializadas y se entreveran con los aprendizajes que se adquieren 
en los espacios comunitarios, laborales, recreativos, políticos, religiosos y culturales. 
Este es un asunto central que en muchos países se nos ha ido escapando sin darnos 
cuenta, sobre todo en lo que se refiere a la educación básica obligatoria, debido quizá 
a un proceso excesivamente centralizado que prevaleció desde la década de los sesen- 
ta, y que llevó a que la gente se desentendiera de lo que ocurría con las escuelas y 
colegios públicos. También se dio de forma notoria —en unos países más que en otros- 
un proceso de privatización acelerado de la escuela básica, sobre todo en las grandes 
ciudades, de modo que las clases dirigentes, a quienes les corresponde en especial 
ocuparse del tema, resolvieron los problemas educativos de sus hijos y se olvidaron del 
resto. Esta política se impulsó de manera explícita con la idea de que en paises pobres 
las familias con alguna posibilidad de pago debían asumir los costos de la educación de 
sus hijos, en tanto que el Estado debía ocuparse sólo de los más necesitados. Sobra 
decir que donde esto se aplicó con particular entusiasmo hoy existe una sociedad más 
segmentada, con menos posibilidad de encuentro entre grupos socioeconómicos, y, 
claro, con muy precarias condiciones de movilidad social. Es decir, se cuenta con una 
organización social poco democrática. 
Colombia, por ejemplo, está pagando hoy las consecuencias de esta actitud monstruo- 
sa en su situación de pobreza, en su pérdida de competitividad internacional en cuanto 
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a productividad y a desarrollo científico y tecnológico, en el deterioro de las condicio- 
nes de orden público y en la precariedad de sus instituciones politicas. En otros paises 
de América Latina la situación ha sido semejante, y los efectos de este desarraigo so- 
cial del tema educativo se aprecian hoy en día en los indicadores de calidad, de cober- 
tura y de pertinencia del aparato de instrucción básica con respecto a las necesidades 
de integración económica, política y tecnológica con la región y con el mundo. 

No es conveniente hacer generalizaciones en un continente con países de característi- 
cas diversas, por lo cual prefiero referirme a la situación colombiana --que conozco 
bien por ser próxima— en algunos asuntos particulares como el que se refiere a la ge- 
neración de políticas públicas en educación. Sin embargo, mucho de lo que ocurre en 
mi pais lo he observado con mayor o menor intensidad en otros países de América La- 
tina 

2.2.1. El sentido de lo público. El tema de las políticas públicas en educación es de 
particular trascendencia en el desarrollo de una nación, en tanto no hay ningún aspec- 
to de ese desarrollo que no se vincule en forma directa con el proceso educativo de los 
ciudadanos. Desde los más complejos avances en la ciencia y la tecnología hasta la 
cotidianidad familiar, con sus venturas y sus desdichas, están intimamente relaciona- 
dos con el nivel educativo y con las oportunidades que la gente tenga de acceder a la 
información, a la cultura y al desarrollo de habilidades de pensamiento y comunicación 
con el resto del mundo. 

Es evidente que el buen gobierno, la competitividad en la producción, la consolidación 
de comunidades solidarias, la credibilidad de las instituciones democráticas, el funcio- 
namiento de la justicia y la participación ciudadana no son posibles si no existe un 
compromiso público alrededor de un conjunto de «ideas fuerza» que orienten la labor 
educativa en todas sus formas, niveles y modalidades. 

Mientras Estados Unidos, Francia e Inglaterra consideran el tema como de «seguridad 
nacional», y por tanto es asumido en serio por los jefes de Estado, los poderes legista- 
tivos y el conjunto de la población, en Colombia, como en otros países de la región, no 
alcanza a existir ni siquiera un plan coherente para cuatro años. Mientras los países 
más desarrollados de Asia salieron del subdesarrollo invirtiendo en capital humano y 
mejorando la calidad educativa en forma decidida, en este rincón del mundo se orga- 
nizan procesos de hacinamiento de niños en las aulas y a eso se le llama eficiencia y 
racionalización. Mientras en Canadá o en Italia los exámenes de ingreso a la docencia 
son los más exigentes que se encuentran en las diversas profesiones, por estos lados se 
defiende la mediocridad de muchos maestros como parte del derecho al trabajo. 

Desde luego, no pueden resolverse los problemas del sector —incluyendo la ignorancia 
del gobierno, la irracionalidad en la distribución de los recursos, la corrupción adminis- 
trativa y la mediocridad de algunos docentes— sin que la sociedad en su conjunto 
comparta una idea de lo que se quiere, porque entonces muchos de los intentos de 
solución a los problemas se convierten en oportunidades para nuevos problemas, oca- 
sionados por la incapacidad de construir consensos. 

Esto. a mi modo de ver, abre un aspecto importante de la discusión sobre el sentido de 
lo público en educación. 

Lo público es aquello que se opone a lo privado, aquello que es expuesto ante todos 
para ser visto; es lo que se ventila a la luz del día saliendo de los conciliábulos a puer- 
ta cerrada, de las componendas y de los acuerdos entre reducidos grupos de interés. 
En La condición humana, Hannah Arendt compara la esfera pública con la luz plena. 
Hacer público algo significa exponerlo a la claridad, develar lo que crece al amparo de 
la oscuridad, develar lo que medra en lo oculto. 

¿Qué significa, entonces, el enunciado constitucional de todos nuestros países que 
definen la educación básica como pública? ¿Dónde se discuten las grandes políticas 
educativas? ¿Entre quiénes se pactan las reformas del sistema de eduzación? ¿Cómo se 
gestionan los recursos, cómo se asignan, quién los vigila? ¿Qué ocurre en las aulas esco- 
lares, en los patios de recreo, en las facultades de educación? ¿Quién pide cuentas y 
quién las da? 
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No hay duda de que gran parte del aparato educativo, al menos en Colombia, opera en 
la penumbra, por no decir en la oscuridad. El sistema educativo tiene una larga tradi- 
ción de concertaciones acordadas entre el gobierno, el Sindicato de Educadores y las 
agremiaciones de colegios privados. En las grandes decisiones que afectan los costos, 
la asignación de los recursos y la calidad, no se han adelantado grandes debates nacio- 
nales, como suele ocurrir en otros países del mundo: simplemente se han hecho acuer- 
dos entre estos tres actores centrales. En otros casos, dichos acuerdos se han produci- 
do de manera bilateral entre el gobierno y los organismos internacionales de crédito, 
sin que para ello se hayan convocado otras organizaciones sociales capaces de opinar y 
proponer (universidades, centros de investigación, etc.). A esto hay que añadir las 
decisiones unilaterales de los gobiernos que tienen sesgos autoritarios y que se impo- 
nen sin consulta ni concertación de ningún tipo. 

En realidad, la educación pública se maneja en muchas partes en el espacio de lo pri- 
vado: en pequeños comités que producen reformas reglamentarias; en el ámbito reser- 
vado de los colegios oficiales donde nadie puede enterarse de lo que ocurre en las 
aulas; en los pasillos donde se hace el famoso lobby para torcer la legislación; en los 
despachos de los gobernadores departamentales o provinciales donde se cambian 
maestros por votos... 

Los ejemplos pueden multiplicarse para fundamentar la afirmación de que a la educa- 
ción de bastantes paises le falta mucho para ser pública, pero el punto más importante 
es que los intentos de convertir este tema en el eje del desarrollo y, por tanto, en un 
verdadero asunto de Estado, han sido sistemáticamente interrumpidos, porque al no 
haber un interés general sobre el tema cualquier gobierno puede cambiar cuando quie- 
ra su agenda sin que los ciudadanos se den por aludidos. Para contrastar puede verse 
lo que ocurre, por ejemplo, en relación con el manejo económico, donde cualquier 
medida gubernamental es sometida a intensos debates, pues las decisiones que se 
toman en ese campo se perciben muy directamente en muchos sectores de la socie- 
dad. 

2.3. El papel del Estado en el desarrollo del horizonte educativo 

En segundo lugar, es necesario precisar el papel del Estado con relación a la educa 
ción, a la luz de los grandes consensos internacionales y de la Constitución de cada 
país. Al Estado le corresponde, antes que nada, garantizar el derecho de todos los 
ninos y jóvenes en edad escolar a acceder al sistema educativo y a permanecer en él 
hasta completar un cierto número de años de educación básica (diez, en el cáso de 
Colombia). Sin embargo, esta responsabilidad de cobertura no es suficiente, pues 
además del ingreso es necesario asegurar que la calidad que se ofrece a todos los ninos 
y ninas sea similar en la educación pública y en la privada. Este es un requisito básico 
para la consolidación de la democracia, ya que si la educación ofrecida por el Estado 
se empobrece en la misma medida en que se empobrecen las comunidades, solo se 
estará perpetuando un estado de inequidad que a su vez perpetúa a las elites en las 
posiciones de poder económico y politico regional y nacional. Ya en el siglo IV antes de 
Cristo, Aristóteles asignaba a la educación la responsabilidad primordial de conservar y 
hacer progresar la democraci 
Estamos hablando de una perspectiva multiple en la responsabilidad de gobernantes, 
jueces, legisladores, y, por supuesto, de los educadores: el Estado debe garantizar, a 
través del sistema educativo, la equidad en el acceso a todas las oportunidades para la 
totalidad de los ciudada: sin importar su origen, y eso significa consolidar las garan- 
tías y los derechos de ciudadania en una sociedad que se propone ser democrática. 
Esta es la perspectiva politica del tema educativo. Pero, ademas, el Estado debe cui- 
dar la perspectiva productiva del aparato educativo, garantizando que la educación 
que se ofrece sea pertinente para mejorar las condiciones sociales de productividad y 
asegurar las oportunidades laborales de la gente que pasa por el sistema educativo en 
sus diferentes niveles. Y, por supuesto, es necesario que el Estado se ocupe de la di- 
mensión cultural del aparato educativo en aquellos aspectos que tienen que ver con el 
desarrollo individual de las personas y con su capacidad de interactuar en forma posi- 
tiva, creativa y racional en el contexto inmediato de sus comunidades. 
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Para cumplir con estas obligaciones la acción del Estado debe acompañarse de una 
amplia participación de la ciudadanía, a la que le corresponde colaborar y exigir que 
esos ideales se hagan realidad. Desde luego, la acción educativa se da en el marco de 
la descentratización y de la participación de la comunidad en la prestación de los ser- 
vicios públicos fundamentales, que ya forma parte del desarrollo legislativo de todos 
los paises del area. Este me parece un punto básico, pues hoy los gobiernos locales, 
junto con las demás instancias del Estado y de la ciudadanía, tienen que considerar 
que lo que hagan o dejen de hacer en el presente marcará el bienestar y el desarrollo 
de sus regiones y comunidades para los próximos quince o veinte años. La educación 
obliga a los servidores públicos a mirar a largo plazo. 

Para que estas cosas ocurran y la gente se involucre de verdad en sus responsabilida- 
des como parte de una amplia comunidad educadora, no hace tanta falta dinero sino 
liderazgo. En efecto, los jefes de Estado, los ministros y los principales representantes 
del poder público en las regiones y localidades deben educar a la población y propo- 
nerle derroteros de largo plazo, a traves de sus intervenciones, propuestas y acciones, 
pues en el momento en que se requiera recurrir a ellos para obtener los enormes re- 
cursos que requiere una educación equitativa y de buena calidad, debe existir con- 
ciencia sobre la importancia de esta inversión y consenso sobre las prioridades del 
gasto. Sobra decir que, en general, esto no está ocurriendo en América Latina, quizá 
con excepción de Cuba. 

2.4. La labor de los educadores y la diferencia entre la acción sindical y la acción 
gremial. El papel del maestro como intelectual 

En tercer lugar, es necesario examinar el papel de los educadores y la distinción entre 
la acción sindical y la gremial que, definitivamente, no son la misma cosa. Por un lado, 
es importante que haya una organización sindical fuerte y con claridad política, que 
pueda defender los derechos legítimos de los educadores en relación con sus condicio- 
nes laborales y salariales. Esto se inscribe también en la necesidad de establecer con- 
ductos eficaces de diálogo y concertación sobre temas básicos de tipo laboral y organi- 
zativo del sistema educativo. Yo no tengo la menor duda sobre la importancia que ha 
tenido en muchos países la organización sindical de los maestros, y creo que ha contri- 
buido de manera muy positiva al desarroilo del nivel promedio de ios profesionales de 
la educación. Desde luego, la organización sindical debe progresar, debe seguir po- 
niéndose al día en relación con las exigencias del momento, y debe reflexionar cons 

tantemente sobre el grado de democratización de sus propios procedimientos. 

Otra cosa es la necesidad de consolidar un gremio educador que pueda ocuparse del 
desarrollo de la profesion, independientemente de los conflictos laborales coyuntura- 
les. Esta parece ser una gran carencia por lo menos en el caso de Colombia—, pues 
cada vez hay más maestros y maestras interesados en ocupar su tiempo y su esfuerzo 
en la consolidación de un estatuto profesional sólido que se proyecte sobre las univer- 
sidades y centros de formación, y que pueda estimular y resaltar la producción intelec- 
tual de los profesionales de la educación de manera apropiada. Igualmente, una agru 

pación de tipo gremio-profesional podria estar más libre de compromisos para ocupar- 
se con seriedad de temas pedagógicos, de la ética del ejercicio docente y de otros 
asuntos de suma importancia en el desarrollo autónomo de las profesiones. En el caso 
de los educadores la conduccion de la profesión suele ser asumida por el Estado, de 
forma que en lugar de un avance autonomo suele conseguirse un enfrentamiento que 
to único que logra es frenar el desarrollo de la profesión. 

2.5. La función de la sociedad civil organizada en el desarrollo educativo 

En cuarto lugar, quiero hacer referencia al papel de la sociedad civil organizada en el 
desarrollo educativo, partiendo de diferentes experiencias realizadas en Colombia, 
que demuestran que la acción conjunta entre maestros y otros agentes sociales vincu- 
lados a las universidades, a las ONGs y a las empresas del sector productivo, son posi- 
tivas si se diseñan de manera adecuada. Las experiencias existentes son variadas y 
también las coberturas y temáticas de las cuales se han ocupado, y tengo la seguridad 
de que en casi todos los paises de la region se han hecho avances igualmente valiosos. 
Hay experiencias de gran magnitud como el caso del proyecto Pléyade * —que llegó 
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durante un año completo a ocho mil escuelas básicas urbanas en más de novecientos 
municipios— y otras mucho más focalizadas con coberturas que no sobrepasan la vein- 
tena de instituciones en dos o tres localidades. A estas puede añadirse la enorme can- 
tidad de proyectos conjuntos que desarrollan grupos de escuelas con universidades, 
con empresas del sector productivo, con centros de formación para el trabajo, etc. 
Mediante estos mecanismos de acción conjunta se mejora ¡a calidad de la educación y 
se avanza en la construcción o reconstrucción de un tejido social muy frágil, que co- 
mienza a desbaratarse con la desarticulación del sector educativo entre sus diversos 
niveles y modalidades. Por eso el impacto se hace más profundo en relación con las 
comunidades donde se presta el servicio de educación, poniéndolo en contacto con el 
mundo productivo al cual se dirigen quienes son educados en el sector formal básico y 
universitario. 

Todas las experiencias a las que me he referido demuestran que en la relación entre 
escuela y entorno comunitario y productivo hay un importante enriquecimiento mutuo, 
de manera que es ineludible que se avance en programas que contengan este compo- 
nente, pues también de ese modo se logra hacer que la responsabilidad colectiva sobre 
la educación se exprese en acciones concretas. 

2.6. El reto de la educación formal frente a los medios de comunicación social, la 
ciencia y la tecnología 

Este es un asunto de singular importancia, que, a pesar de haber sido ampliamente 
descrito y diagnosticado, no parece haber inducido ningún cambio de fondo en la edu- 
cación formal, que prefiere empeñarse en ver los medios de comunicación como una 
competencia con la cual se convive a regañadientes, que como un aliado de insospe- 
chado poder para el trabajo pedagógico cotidiano. 

La pregunta básica es: ¿qué tipo de educación corresponde a un mundo como el actual? 
Evidentemente no es la misma que se requeria en la década de los 40, ni en la de los 
60. Incluso tampoco fue la que animó la década de los 80. En esta última apenas apa- 
recieron los computadores personales y solo en la pasada comenzó a extenderse Inter- 
net en América Latina. 

Hoy los maestros de primaria, secundaria o universidad no se enfrentan con niños y 
jovenes ignorantes e ingenuos cuando inician sus clases. Por el contrario, entran en 
contacto con una enorme cantidad de información que cada uno de sus alumnos ha 
recibido por los medios mas variados. Estos alumnos contemporáneos conocen expe- 
riencias humanas y sociales de todo el planeta; su cabeza está ¡lena de imágenes de 
paisajes, de escenas de amor y sexo, de conflictos raciales y religiosos, de guerras, 
obras de arte, avances tecnológicos, idiomas, propuestas políticas, productos de con 
sumo, ideas perversas. Pero también muchos de ellos tienen la experiencia practica de 
haber conducido automóviles de carreras, naves espaciales o helicópteros de combate 
en los salones de videojuegos, dende la realidad virtual opera en las mentes juveniles 
con una fuerza insospechada hace una década. De otra parte, los jóvenes se han apro- 
piado de los espacios urbanos entrando en contacto con un comercio ampliado que 
ofrece multitud de estimulos, creando al mismo tiempo nuevas formas de diversión, de 
moda, de música, de violencia, de amor. 

En efecto, un maestro de educación básica o un profesor universitario ya no se en- 
cuentran cada día ante un grupo de alumnos ignorantes e ingenuos que esperan recibir 
de sus labios la última verdad sobre la ciencia, la filosofía o la vida. Ellos tienen crite- 
rios propios sobre lo que ocurre en el mundo y sobre la forma como experimentan cada 
día de su vida desde el contexto en el cual se mueven. 

Quizá el sistema escolar y universitario tiene que dar un viraje fundamental, pasando 
de ser el centro por excelencia donde se encuentra la información a ser el centro por 
excelencia donde se procesa información adquirida en fuentes sociales muy extensas y 
variadas. El problema del mundo premoderno era la carencia; el del mundo contempo- 
ráneo es el exceso. Exceso de información codificada en textos escritos, en imágenes 
fotográficas, en dibujos, en videos, en redes informáticas, en noticias radiofónicas, en 
multimedia, en hipertexto. Exceso en las temáticas cotidianas que bombardean a cada 
ser humano con mensajes sobre política, arte, conflictos interpersonales .:ecadeo de 


PEDAGOGÍA PARA EL SIGLO XXI 25 


FACULTAD DE CIENCIAS MISTÓRICO SOCIALES Y EDUCACIÓN 





productos, innovaciones tecnológicas, prevención de enfermedades, paradigmas de 
belleza, expectativas de riqueza, poder y fama. Ante todo este asedio los niños y los 
jóvenes, así como muchísimos adultos, requieren con urgencia mecanismos psicológi- 
Cos y cognitivos diferentes a los que antes resultaban eficientes para construir un pro- 
yecto de vida de proyección personal y social. En este mundo postmoderno en el cual 
priman la velocidad, la dispersión y la fatiga de la multiplicidad, se requiere buscar 
nuevas estrategias que ayuden a organizar de algún modo la experiencia cotidiana, y 
hacia allí me parece que deben virar rápidamente las instituciones educativas. 

Ya muchas universidades latinoamericanas disponen de mecanismos de interconexión 
electrónica con otras universidades del mundo a través de Internet y ofrecen el servi- 
cio a sus estudiantes, que pueden usar la red desde las terminales de la universidad o 
desde sus casas. Ya muchos colegios están haciendo lo mismo, y quizá en diez años el 
sistema se haya generalizado. En algún tiempo más se habrá ingresado a los sistemas 
de televisión interactiva, con todas las facilidades y oportunidades que ella represen- 
ta. 

Entonces, ¿qué tiene que hacer la sociedad para educar y reeducar a las nuevas y vie- 
jas generaciones?, ¿deben seguir existiendo los profesores catedráticos que explican en 
Cuarenta y cinco o noventa minutos la estructura de la célula o el desarrollo del dere- 
cho romano? Tal vez sea necesario contar con muchos de ellos, no tanto por la infor- 
mación que puedan ofrecer sino por la pasión que puedan infundir; pero lo esencial 
será poder contar con maestros, políticos y empresarios capaces de discutir, de poner 
sobre el tapete multitud de versiones sobre un mismo asunto, y de aprender a diluci- 
dar caminos interpretativos, formas de elaboración colectiva de ideas y creación de 
lenguajes apropiados para conciliar las evidentes contradicciones en la información 
pública. 

Este es el paso fundamental de una educación distribuidora de conocimiento a una 
educación generadora de conocimiento. Es decir, el tránsito de una educación acumu- 
ladora de información a otra creadora de procesos en todos los campos de la vida 
humana. 

La tarea del docente se hará más ardua en la medida en que la asuma desposeido de 
verdades definitivas ante sus estudiantes, siempre en capacidad de aportar puntos de 
vista contrastados con los suyos y con los de sus compañeros. Y no sólo en materia de 
opinion o interpretación de la realidad, sino en cantidad de información actualizada a 
la cual una sola persona es casi imposible que pueda acceder. El clima de las institu- 
ciones educativas tendrá que transformarse en todos sus aspectos: en su arquitectura, 
en su mobiliario, en su equipamiento y en el tipo de relaciones académicas. En vez de 
salones de enseñanza frontal, con pupitres, pizarras y tarimas para el profesor, deberá 
haber mesas de trabajo y grupos de discusión. En vez de monólogos profesorales debe- 
rá haber trabajo en equipo para allegar información relevante en la solución de pro- 
blemas o en la ejecución de proyectos. En vez de libros de texto únicos scbre los cua 
les se den lecciones y se hagan tareas habrá bibliotecas, consultas electrónicas y tra- 
bajos de campo que pongan a los estudiantes de todos los niveles en contacto con la 
realidad circundante. Los métodos de investigación, en toda su variedad, tendrán que 
hacerse más importantes que los resultados, ya que son indispensables para una vida 
cognitiva que siempre navega en la incertidumbre de verdades transitorias, y, además, 
tendrán que ser experimentados desde los primeros años de primaria a fin de que los 
niños adquieran el hábito de la búsqueda más que la cómoda satisfacción de la res- 
puesta fácil. El arte, en todas sus formas, hará parte de las disciplinas cientificas y 
tecnológicas para avanzar en una conciliación entre la estética y el crecimiento huma- 
no, en una sociedad en la que la belleza formará parte de la erradicación de la pobre- 
za. La lectura y la escritura ya se han transformado en la sociedad sin que dicha trans 
formación haya tocado significativamente la lectoescritura escolar: aún es precario el 
uso del video, el diseño gráfico en trabajos rutinarios, el manejo de fórmulas acuñadas 
por la publicidad para expresión de ideas y conceptos, el uso del hipertexto y otras 
modalidades de lenguaje que son familiares para niños y jóvenes, pero que la escuela 
no las incluye como formas posibles de expresar nuevos significados. 
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Este conjunto de transformaciones abre un horizonte totalmente inédito a la institu- 
ción educativa, rompiendo el paradigma escolar que ha primado durante algo más de 
cuatro siglos. El dilema es cómo realizar este cambio institucional cuando las estructu- 
ras educativas están tan profundamente arraigadas en los imaginarios colectivos. Algo 
ha cambiado al margen de la escuela: el universo tecnológico de las comunicaciones y 
las relaciones sociales, que se configura precisamente a través de estructuras comuni- 
cadoras. Estos cambios han arrastrado en forma muy acelerada transforinaciones en la 
manera de producir conocimiento y en las estructuras mismas del lenguaje a traves del 
cual se transmite el conocimiento. Todo eso ha modificado la forma de pensamiento 
de niños y jóvenes que asisten ahora a instituciones educativas que para ellos hablan 
un lenguaje del pasado, imposible de usar para designar las experiencias del presente, 
adquiridas en espacios sociales muy extensos. 

2.7. Los niños y las niñas como protagonistas de los procesos educativos y sociales 
Finalmente, es indispensable avanzar en el diseño y práctica de mecanismos de parti- 
cipación que pongan a los niños y las niñas como protagonistas de los procesos educa- 
tivos y sociales. Esto no responde sólo a un lugar común de esos que se dicen porque es 
políticamente correcto decirlo, sino a una exigencia de sentido común. Los niños y 
jóvenes se aburren en la escuela cuando no se cuenta con ellos, cuando no se toman 
en consideración sus preocupaciones y sus aspiraciones, y cuando se aburren no apren- 
den. Y si no aprenden estamos perdiendo el tiempo y el dinero. Hay demasiados estu- 
dios sobre aprendizaje, teoría cognitiva, inteligencia múltiple, educación activa, etc. 
Y todos ellos muestran que no sirve la forma como se enseña todavía en muchas par- 
tes. Para colmo de males, las evaluaciones sobre calidad que se han hecho en el pais 
dan la razón a los teóricos de todas esas ciencias complicadas. Entonces es indispensa- 
ble seguir buscando formas de pedagogía que pongan en primer plano las inquietudes y 
preguntas de los niños y las ninas, y, si es posible, a partir de esas interrogantes llevar- 
los hasta los niveles más exigentes de la ciencia, la tecnología y la producción cultural. 
Por fortuna no estamos hablando de retos imposibles ni de utopías descabelladas, pues 
ya en diversos paises hay modelos que han demostrado ser exitosos y que abren cami- 
no para el diseño de otros nuevos, de manera que, a pesar de tantas dificultades, la 
perspectiva es bastante halagadora. 

2.8. Epílogo 

En este momento muchas instituciones educativas de toda indole —escuelas, institutos, 
universidades— parecen haberse quedado atrás disfrutando de los modestos éxitos 
pasados, mientras lo que ocurre en el mundo externo las atropella cotidianamente con 
el signo de la velocidad y la innovación. Entre tanto, niños y jóvenes, profesionales 
recién egresados y trabajadores veteranos, están perdidos en medio de un mundo difi- 
cil de comprender, complejo en sus mecanismos de organización, disperso en sus valo- 
res básicos. En este mundo la soledad se hace insoportable a pesar de la facilidad para 
los encuentros afectivos y sexuales. Las tasas de suicidio se incrementan. La muerte 
ronda en las comunas, en las discotecas. El alcohol y las drogas se convierten en palia- 
tivos de la angustia. El éxito en la ciencia, el arte, la tecnologia o la industria es una 
posibilidad lejana en un horizonte de incertidumbre social y politica que invita a la 
desesperanza. Al mismo tiempo, hay estimulos inagotables para conquistar el mundo 
cultural a través de foros nacionales e internacionales, congresos, turismo, literatura, 
imagen. El dinero es el intermediario siempre escaso para la abundante felicidad ofre- 
cida en las vitrinas y en los anuncios comerciales. a 
¿Cómo hacer entonces que escuelas y universidades vivan en este mundo acelerado y 
caótico? ¿Cómo lograr su permanente conexión con empresas, comunidades y medios 
de información? ¿Que cambios profundos corresponden a esta época apasionante por 
sus logros y posibilidades y aterradora por sus enfermedades sociales? ¿Cómo formar 
niños y jóvenes creadores y mentalmente sanos para que se apropien de todo este 
inmenso universo de oportunidades sin que la multitud de opciones termine por dejar- 
los con las manos vacias? 

Es evidente que el reto de este siglo es la reconquista del mundo interior de un ser 
humano que, por el momento, parece deslumbrado con todas las luces a:tificiales de 
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un frenético ir y venir con juguetes animados por la física, la química, la biología y la 
informática. La educación seguramente tendrá que ayudar ahora a reflexionar, a vol- 
ver al eje de los universos personales donde toda esta riqueza exterior puede adquirir 
sentido. Seguramente habrá que volver al cultivo de la comunicación interpersonal, al 
arte de la conversación, al ejercicio de virtudes fundamentales como la generosidad y 
la confianza. Quizá regresando a la búsqueda del espíritu humano logremos hombres y 
mujeres más creativos en el sentido de lo humano, de lo social, de lo amorosamente 
interpersonal, dando así nuevo significado a toda la riqueza material que surge día a 
día en un crecimiento exponencial desde todos los rincones del planeta. 
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DE» este trabajo se discuten los enfoques de la neurociencia representada por Sperry 
(1973), MacLean (1978) y Herrmann (1989). S perry y colaboradores confirmaron 
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"Muchos profesionales en ciencias sociales creen que los problemas de los niños de 
hoy pueden explicarse por los cambios complejos que se han producido en las pautas 
sociales en los últimos cuarenta años, incluyendo el aumento del porcentaje de divor- 
cios, la influencia penetrante y negativa de la televisión y los medios de comunica- 
ción, la falta de respeto hacia las escuelas como fuente de autoridad, y el tiempo cada 
vez más reducido que los padres le dedican a sus hijos. Aceptando por un momento 
que los cambios sociales resultan inevitables, se plantea entonces la siguiente pregun- 
ta: ¿Qué puede usted hacer para criar a niños felices, saludables y productivos? La 
respuesta puede sorprenderlo. Viene que cambiar la forma en que se desarrolla el 
cerebro de sn hijo". 
Lawrence E. Shapiro 
3.1. Introducción 
Una de las explicaciones más recientes que se ha intentado sobre el comportamiento 
inteligente ha sido formulada desde la perspectiva de la neurociencia; es decir, la 
disciplina que se encarga del estudio interdisciplinario del cerebro humano, lo que ha 
derivado en una mayor comprensión acerca de la relación entre el funcionamiento del 
cerebro y la conducta. 
Tal vez, uno de los resultados más relevantes de los trabajos de investigación que se 
han realizado sobre este órganos consiste en haber descubierto que sus dos hemisferios 
difieren significativamente en su funcionamiento. La naturaleza de esta diferencia ha 
sido intensivamente estudiada desde la década de los año 50, particularmente por 
biólogos, psicólogos, neurólogos y cirujanos. 
Uno de los trabajos pioneros en está área ha sido realizado por Gazzaniga y colabora- 
dores. De igual forma, ha sido importante la contribución de autores tales como Ma- 
Clean y Herrmann entre otros. 
Tales investigaciones han dado origen a diferentes interpretaciones acerca del funcio- 
namiento del cerebro. A continuación se presenta una sintesis de los hallazgos más 
relevantes que al respecto reporta la literatura y se analizan sus implicaciones para la 
educación. 


Dos vistas del cerebro humano destacando las zonas más importantes 


nal Media 








3.2. La Investigación sobre los Hemisferios Cerebrales 

Hasta mediadoYdel Siglo XIX los investigadores todavia no habían advertido la especia- 
lización de los hemisferios cerebrales. Los primeros hallazgos, en este sentido, se 
deben al médico francés Paul Broca y al neurofisiólogo alemán Carl Wernicke, quienes 
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a partir de sus observaciones clínicas en pacientes con daños cerebrales llegaron a la 
conclusión de que había una relación directa entre el daño de ciertas zonas del cere- 
bro y la pérdida de la capacidad de hablar. Específicamente, Broca observó, en ha 
que las lesiones en cierta zona de la parte izquierda del cerebro producían, casi inva- 
riablemente, trastornos en el habla, en tanto que ello no corría con las lesiones en la 
misma zona del hemisferio derecho. 

Posteriormente, en 1874, Wernicke identificó otra región, diferente a la ya descubier- 
ta por Broca, relacionada con otro tipo de dificultad en el habla. De nuevo, constató 
que el lenguaje sólo era afectado por una lesión en el hemisferio izquierdo. En ambos 
casos, los investigadores determinaron que la incapacidad no estaba relacionada con 
los músculos productores del habla, sino que cada zona intervenía en su proceso men- 
tal básico necesario para la producción de un lenguaje articulado y con significado. 

Los hallazgos anteriores no sólo 
permitieron confirmar la diferenciación 
funcional de los dos hemisferios 
cerebrales, sino que hicieron pensar en el 
cerebro izquierdo además, de ser 
diferente, era también superior al 
derecho, por el hecho mismo de estar 
asociado con la capacidad de hablar. Asi 
surgió la teoría de la dominancia 
cerebral. Esta teoría parecía estar res- 
paldada por el hecho de que en la 
mayoría de las personas la mano derecha 
(controlada por el hemisferio izquierdo) 
es la dominante, lo cual llevó a pensar 
que el hemisferio derecho no jugaba 
ningún papel importante en el 
pensamiento. 

Fue después de la Segunda Guerra 
Mundial que se llegó a determinar, en 
soldados con lesiones cerebrales, que el 
daño de ciertas zonas del hemisferio derecho producía dificultades en ciertas 
funciones del organismo. VerLee ha resumido tales hallazgos en los términos siguien- 
tes: 





Si bien los pacientes con lesiones en el hemisferio derecho conservan su capa- 
cidad verbal, a menudo experimentaban una extrema distorsión espacial; mu- 
chos tenían gran dificultad en encontrar los lavaBbs (cuarto de baño) o bien 
eran incapaces de hallar la sala de estar. Les costaba vestirse solos y era fre- 
cuente que se pusieran prendas al revés o que metieran una extremidad en la 
manga o pierna que no le correspondía. Los dibujos también denotaban serios 
problemas con las relaciones espaciales, demostrando una gran desorganiza- 
ción y distorción de relaciones entre diversos elementos. 
Los estudios revelaron, además, que el hemisferio derecho era superior al izquierdo en 
la discriminación entre colores y formas, lo cual ocurría mo sólo con el campo visual 
sino también con los demás sentidos; por ejemplo, los pacientes con lesiones en el 
hemisferio derecho tenían dificultad para discriminar cuál de dos presiones en el cuer- 
po era más intensa o para saber con exactitud donde había sido pinchados con un alfi- 
ler (discriminación táctil). También tenían problemas para familiarizarse con laberin- 
tos cuando se les vendaban los ojos (VerLee, 1986). Los hallazgos antes reportados 
sobre la especialización de los hemisferios cerebrales quedaron confirmados con los 
resultados de las investigaciones de Roger Sperry y colaboradores del Instituto Tecno- 
lógico de California, quienes en la década de los año 60 diseñaron la técnica de la co- 
misuroctomía (corte del cuello calloso) y la aplicaron, por primera vez, con gatos para 
estudiar el funcionamiento de los dos hemisferios por separado. Los resultados de 
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tales investigaciones le permitieron a Sperry ganar un premio Nobel de Medicina en 
1981. 

Al aplicar la técnica anterior con sujetos epilépticos crónicos encontraron que la comi- 
suroctomía no alteraba la conducta de los pacientes; es decir, los sujetos mantenían 
su comportamiento habitual o normal. Esto se explica porque en la mayor parte de sus 
experiencias cotidianas, los dos hemisferios reciben el mismo tipo de información. Sin 
embargo, cuando los investigadores manipularon la presentación de información de 
modo que esta llegase sólo a un hemisferio, fue cuando se pudo explorar la diferencia 
en el funcionamiento de los dos lados del cerebro. 

Los resultados de estas investigaciones permitieron conocer muchos aspectos relacio- 
nados con el control de la conducta, por ejemplo, que el lado izquierdo del cuerpo 
está controlado principalmente por el hemisferio derecho, y que el lado derecho está 
controlado, sobre todo, por el izquierdo. Por consiguiente, los estímulos a partir de la 
mano, la pierna y el oido derecho son procesados primordialmente por el hemisferio 
izquierdo y viceversa. No obstante, los estímulos visuales son procesados simultánea- 
mente por los dos hemisferios, ya que cada ojo envía información a ambos lados del 
cerebro. 

Otras investigaciones estuvieron orientadas.a determinar el intercambio de informa- 
ción entre los dos hemisferios. El primer resultado importante fue que tal intercambio 
quedaba completamente interrumpido una vez efectuada la comisuroctomía. Sin em- 
bargo, se encontró que la información sensorial (visual, táctil, auditiva, olfativa) pre- 
sentada a un hemisferio podía ser procesada en esa mitad del cerebro, aun cuando 
cada uno de tales procesos fueron realizados fuera del campo consciente del otro lado 
del cerebro. Esta observación confirmó los resultados preliminares obtenidos con suje- 
tos animales por Sperry, pero estos resultados fueron más dramáticos, puesto que es 
en el hemisferio izquierdo donde normalmente se procesa el lenguaje natural y los 
mecanismos del discurso. Todos los procesos que se llevan a cabo en este hemisferio 
pueden ser en forma verbal fácilmente descritos por los pacientes; mientras que la 
información presentada al hemisferio derecho es indescriptible. En consecuencia, fue 
sólo a través del uso de técnicas especiales de evaluación desarrollados por estos in- 
vestigadores con tal propósito, que se pudo describir que el hemisferio derecho tiene 
una rica e independiente vida mental y que es capaz de experienciar la mayoría de las 
actividades mentales que desarrolla el lado izquierdo del cerebro. 

En uno de los experimentos realizados con personas sanas se proyectó la palabra 
“Spoon” (cuchara) en el campo visual izquierdo (hemisferio derecho); y cuando se le 
preguntó al sujeto qué estaba viendo, no pudo responder. Sin embargo, usando la 
mano izquierda, él fue capaz de identificar el objeto con referencia ("Spoon”) dentro 
de un grupo constituido por diferentes elementos, sin necesidad de ver dichos elemen- 
tos, simplemente fue capaz de reconocer la forma del objeto a través de la sensación 
táctil. No obstante, cuando se le preguntó qué objeto tenía en la mano, su respuesta 
fue: "no lo sé”, lo cual llevo a la conclusión “de que el hemisferio derecho si bien es 
capaz de reconocer una palabra, en este caso el término "cuchara" y de encontrar una 
cuchara real, pero no es capaz de describir su funcionamiento con palabras. 

Los resultados del experimento anterior apoyan el modelo de funcionamiento hemisfé- 
rico sugerido por los estudios de pacientes con lesiones cerebrales. La mano derecha 
comunica con el hemisferio izquierdo verbal, y así el sujeto puede describir verbal- 
mente su contenido. La mano izquierda comunica con el hemisferio derecho, pero 
puesto que la capacidad verbal de éste es limitada, el sujeto no puede dar una res- 
puesta verbal. Ello pone en evidencia que la falta de una respuesta verbal no indica 
una carencia de conocimientos sino tan sólo una dificultad para expresar dicho cono- 
cimiento verbalmente. Estos resultados sugieren que mientras el hemisferio izquierdo 
presenta una mayor capacidad para procesar informar verbal que el hemisferio dere- 
cho, éste es superior al primero en el manejo de las relaciones espaciales. 

En resumen, se podría decir que a través de las investigaciones en el área de la neuro- 
ciencia se ha podido establecer que muchas de las habilidades mentales específicas 
son lateralizadas; es decir, son llevadas a cabo, son apoyadas y coordinadas en uno u 
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otro de los dos hemisferios cerebrales. Así tenemos que la capacidad de hablar, escri- 
bir, leer y de razonar con números es fundamentalmente una responsabilidad del 
hemisferio izquierdo en muchas personas. Mientras que la capacidad para percibir y 
orientarse en el espacio, trabajar con tareas de geometría, elaboración de mapas 
mentales y la habilidad para rotar mentalmente formas o figuras son ejecutadas pre- 
dominantemente por el hemisferio derecho. 

La diferencia de procesamiento de los dos hemisferios puede ser establecida de la 
manera siguiente: por una parte, el hemisferio izquierdo procesa secuencialmente, 
paso a paso. Este proceso lineal es temporal, en el sentido de reconocer que un estí- 
mulo viene antes que otro. La percepción y la generación verbales dependen del cono- 
cimiento del orden o secuencia en el que se producen los sonidos. Este tipo de proce- 
so se basa en la operación de análisis. Es decir, en la capacidad para discriminar las 
características relevantes, para reducir un todo a sus partes significativas. 

El hemisferio derecho, por otra parte, parece especializado en el proceso simultáneo o 
de proceso en paralelo; es decir, no pasa de una característica a otra, sino que busca 
pautas y gestalts. Integra partes componentes y las organiza en un todo. Se interesa 
por las relaciones. Este método de procesar tiene plena eficiencia para la mayoría de 
las tareas visuales y espaciales y para reconocer melodías musicales, puesto que estas 
tareas requieren que la mente construya una sensación del todo al percibir una pauta 
en estímulos visuales y 


auditivos. Intermediate brain (paleopallium) cin 
De acuerdo con VerLee a A Neocortex (neopallium) 
(1986), lo que Intelectual tasks 
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sentido, ella aclara a 
que el hecho de que el 
estilo de 
procesamiento del 
hemisferio izquierdo 
sea más eficiente 
cuando trata de un 
tipo de información 
temporalmente - 
organizada, como el lenguaje, no significa que el lenguaje este situado en el lado 
izquierdo del cerebro. De la misma manera señala que el pensamiento visoespacial no 
radica en el hemisferio derecho, sino que éste se especializa en una modalidad de 
proceso que percibe y construye pautas; en consecuencia, es más eficiente en las ta- 
reas viso-espaciales. » 





Esta imagen grafica las funciones del cerebro 2 goin 


3.3. La Teoría del Cerebro Triuno 

La teoría del cerebro triuno propuesta por MacLean (1978, 1990) presenta otra visión 
del funcionamiento del cerebro humano y sus implicaciones para la educación. Sin 
embargo, esta conceptualización no es opuesta a la de la dominación cerebral; por el 
contrario, la complementa y amplía. Esta teoría ha sido desarrollada a partir de estu- 
dios fisiológicos realizados con animales. MacLean considera que el cerebro humano 
está formado por tres cerebros integrados en uno. Estos cerebros son: (a) el reptilia- 
no; (b) el sistema límbico; y (c) la neocorteza. Cada una de estas áreas del cerebro 
ejerce diferentes funciones que, en última instancia, son responsables por la conducta 
humana. 
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El Cerebro Reptiliano 

Esta parte del cerebro está formada por los ganglios basales, el tallo cerebral y el 
sistema reticular. Es el responsable de la conducta automática o programada, tales 
como las que se refieren a la preservación de la especie y a los cambios fisiológicos 
necesarios para la sobrevivencia. Algunas veces, es denominado complejo reptilia- 
no porque es típico de los reptiles y tiene un papel muy importante en el control de 
la vida instintiva. 


Venas 
Meninges Ventriculos laterales 


ANTERIOR POSTERIOR 








Ventriculo 


Dicncéfalo 
Mesencéfalo 


Promberancia - 
IV Ventricalo + 
A A > Cerebelo 
Médola 7 


Este otro corte del cerebro muestra zonas importantes de los tres sistemas 
En consecuencia, este cerebro no está en capacidad de pensar, ni de sentir; su fun- 
ción es la de actuar, cuando el estado del organismo asi lo demanda. 
Desde un punto de vista evolutivo, el cerebro reptitiano es el más primario y está 
muy relacionado con la piel y con los poros. Esta área del cerebro controla las ne- 
cesidades básicas y la reacción de "luchar o volar", la cual se refiere a los cambios 
en el funcionamiento fisiológico que acompañan al estrés o a la amenaza. 
El complejo reptiliano, en lo seres humanos, incluye conductas que se asemejan a 
los rituales animales como el anidarse o aparearse. La conducta animal está en 
gran medida controlada por esta área del cerebro. Se trata de un tipo de conducta 
instintiva programada y poderosa y, por lo tanto, es muy resistente al cambio. 
En el cerebro reptiliano se procesan las experiencias primarias, ngVerbales, de 
aceptación o rechazo. Aquí se organizan y procesan las funciones que tienen que 
ver con el hacer y el actuar, lo cual incluye: las rutinas, los valores, los hábitos, la 
territorialidad, el espacio vital, condicionamiento, adicciones, rituales, ritmos, imi- 
taciones, inhibiciones y seguridad. En síntesis, este cerebro se caracteriza por la 
acción. 
El Sistema Límbico 
De acuerdo con Maclean, el segundo cerebro está representado por el sistema lim- 
bico, cuya función principal es la de controlar la vida emotiva, lo cual incluye los 
sentimientos, el sexo, la regulación endocrina, el dolor y el placer. Anatómicamen- 
te está formado pro los bulbos olfatorios, el tálamo (placerelolor), las amigdalas 
(nutrición, oralidad, protección, hostilidad), el núcleo hipotalámico (cuidado de los 
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otros, características de los mamíferos), el hipocampo (memoria de largo plazoz), 
el área septal (sexualidad) y la pituitaria (directora del sistema bioquímico del or- 
ganismo). Puede ser considerado como el cerebro afectivo, el que energiza la con- 
ducta para el logro de las metas. El desbalance de dicho sistema conduce a estados 
agresivos, depresiones severas y pérdida de la memoria, entre otras enfermedades. 


Movimientos básicos 


Movimientos precisos — 















Fisura central 





Corteza motora 
Emociones, conducta — 


Conecimiento, memor 


Lóbulo frontal Lóbulo parietal 


Corteza 
somatosenso! 

S Reconocimiento 
Lenguaje E ; S visual 


Éárea de Broca) 
Dido — 


Coordinación 
del equilibrio 
y muscular 


Lóbulo temporal 


Lenguaje (zona de Wernioke) 
Regiones y funciones específicas identificadas del cerebro humano 
La investigación en esta área parece apoyar la noción de que toda la información 
que penetra al organismo es supervisada y controlada por el sistema limbico, lo 
cual constituye una función vital para la sobrevivencia. 


La Neocorteza 
El tercer cerebro está constitutivo por la neocorteza, la cual está conformada por 
los dos hemisferios en donde se llevan a efecto los procesos intelectuales superio- 
res. De allí que la neocorteza se la identifique, también, como el cerebro que rige 
la vida intelectual. 

La neocorteza se convierte en 
el foco principal de atención 










prom 03 | 


en las lecciones que requieren Sintetizador | 
generación o resolución de Matafórico 
Integrativo 





problemas, análisis y síntesis 
de información, del uso del 
razonamiento analógico y del pen- 
samiento crítico y creativo. 

Las dos características 
básicas de la neocorteza son: 
(a) la "visión", la cual se refiere al 
sentido de globalidad, sintesis 
e integración con que actúa el 
hemisferio derecho; y (b) el 
análisis, que se refiere al 
estilo de procesamiento del 
hemisferio izquierdo, el cual B 
hace énfasis en la relación parteeodo, la 
lógica, la relación causgefecto, el razonamiento hipotético y en la precisión y exac- 
titud. 
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3.4. La Teoría del Cerebro Total 


Herrmann (1989), basado en los estudios previos sobre la dominancia cerebral (Sperry, 
1973) y en la teoría del cerebro triuno (MacLean, 1978); así como en los resultados de 
sus propias investigaciones, utilizando equipos de retroalimentación biológica (bio- 
feedback) y de electroencelografía, ha replanteado el problema de la dominancia ce- 
rebral. El ha propuesto la teoría del cerebro total que se expresa en un modelo que 
integra la  neocorteza (hemisferios 
derecho e izquierdo) con el sistema 
límbico. Concibe esta integración como 

Holístico una totalidad orgánica dividida en cuatro 

Intuítivo áreas o cuadrantes, a partir de cuyas 
Integrador interacciones se puede lograr un estudio 
Sintetizador más amplio y completo de la operatividad 
del cerebro y sus implicaciones para la 
creatividad y el aprendizaje. 


Cada una de las áreas cerebrales o 
cuadrantes realiza funciones diferencia- 
das. Asi, el lóbulo superior izquierdo 
(Cuadrante A) se especializa en el 
pensamiento lógico, cualitativo, analítico, 
crítico, matemático y basado en hechos 
concretos. Por su parte, el lóbulo inferior 
izquierdo (Cuadrante B), se caracteriza 
por un estilo de pensamiento secuencial, organizado, planificado, detallado y contro- 
lado; el lóbulo inferior derecho (Cuadrante C) se caracteriza por un estilo de pensa- 
miento emocional, sensorial, humanístico, interpersonal, musical, simbólico y espiri- 
tual. Finalmente, el lóbulo superior derecho (Cuadrante D), se destaca por su estilo 
de pensamiento conceptual, holístico, integrador, global, sintético, creativo, artístico, 
espacial. visual y metafórico. 

Las cuatro áreas antes señaladas se recombinan y forman, a su vez, cuatro nuevas 
modalidades de pensamiento, estas son: (a) realista y del sentido común formado por 
las areas A y B (hemisferio izquierdo); (b) idealista y kinestésico, constituido por las 
áreas C y D (hemisferio derecho); (c) pragmático o cerebral, conformado por los cua- 
drantes o áreas A y D; y (d) instintivo y visceral formado por las áreas B y C (sistema 
límbico) 

Herrmann llega a la validación de su modelo a partir del análisis factorial de las res 
puestas de un cuestionario aplicado a 
una muestra de más de 100.000 
ciudadanos norteamericanos. Dicho 
cuestionario estaba formado por 
¡temes que representaban las 
diferentes funciones cerebrales que 
tipicamente utilizan los individuos en 
situaciones académicas, laborales, de 
recreación y de la vida diaria. En cada 
caso, se le pide al sujeto indicar su 
preferencia por tal o cual función, a 
objeto de identificar cuál es la 
tendencia de su dominancia con 
respecto a cada cuadrante. 

La muestra estudiada por Herrmann 
indica que el 6% de los sujetos tenían 
una dominancia simple, es decir, su 
estilo de pensamiento estaba claramente enmarcado en uno de los cuatro cuadrantes; 
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el 60% tenía una dominancia doble; o sea que su estilo de pensamiento se ubica por 
igual en algunas de las siguientes posibles combinaciones: AB; CD; AD; AC y BC. El 30% 
tenía dominancia triple; es decir, su estilo de pensamiento era múltiple y caía en al- 
gunas de las siguientes posibilidades: ABC; BCD; CDA y DAB; mientras que sólo el 3% 
tenía cuadruple dominancia. De acuerdo con esta estadística, el 94% de los sujetos 
tenía dominancia en más de un área de pensamiento. 

En una de las aplicaciones del modelo del cerebro total se ha encontrado que existe 
una relación claramente definida entre el tipo de dominancia y la preferencia ocupa- 
cional. Al respecto, Herrmann ha reportado que las personas que tienen dominancia 
primaria en el cuadrante A, tienden a seleccionar ocupaciones tales como: ingeniero, 
médico, abogado, banquero, físico, químico, biólogo y matemático, entre otras. 

Las personas que tienen dominancia en el cuadrante B, prefieren ocupaciones tales 
como las de: planificador, administrador, gerente y contador. Los del cuadrante C, se 
ubican en ocupaciones como: maestro, comunicador social, enfermero y trabajador 
social; mientras que quienes tienen dominancia en el cuadrante D, se deciden más por 
las siguientes ocupaciones: arquitecto, pintor, literato, compositor, diseñador gráfico, 
escultor y músico. 

Hasta aquí se ha presentado una descripción breve de las características más resaltan- 
tes de los tres modelos de funcionamiento cerebral reportados en la literatura (biohe- 
misférico, cerebro triuno y cerebro total). A continuación se discutirá la importancia 
que los hallazgos reportados en la literatura de la neurociencia tienen para la educa- 
ción. 

3,5. Neurociencia y Aprendizaje 

Uno de tos aprendizajes que emergen de la presentación anterior es que existen dos 
modalidades de pensamiento: una verbal y otra noverbal, representadas por los hemis- 
ferios cerebrales izquierdo y derecho respectivamente. No obstante, los sistemas edu- 
cativos de la mayoría de las sociedades occidentales tienden a privilegiar el desarrollo 
del hemisferio izquierdo. Esta tendencia puede ser claramente observada cuando se 
constata que las áreas curriculares que tienen mayor énfasis en la escuela elemental 
son las de: lectura, escritura y aritmética: dejando de esta manera la otra mitad de la 
potencialidad del individuo con una posibilidad de desarrollo bastante limitada, por 
decir lo menos. 

En general, la noción de que existen dos modalidades laterizadas de pensamiento su- 
giere que la enseñanza, ya sea a través de conferencia o de la imitación, afecta prima- 
riamente a uno de los dos hemisferios. Por lo tanto, el aprendizaje de cualquier área 
de contenido será más afectivo en la medida en que se activen ambas modalidades, 
mediante la presentación diversificada de dicho contenido y a través de la utilización 
de un currículo que estimule el desarrollo de ambos hemisferios de manera balancea- 
da. 

El sobreénfasis del sistema educativo en el desarrollo del área lógicoverbal ha hecho 
aparecer, erróneamente, a dicha área como la determinante en el aprendizaje esco- 
lar; sin embargo, esta aparente superioridad del hemisferio izquierdo en el área lógi- 
coverbal, no implica necesariamente superioridad en otras áreas, como la viscespacial, 
por ejemplo. De hecho existen individuos que, por diferentes razones, están más 
orientadas hacia un tipo de procesamiento de información verbal; mientras que otros 
son más eficientes cuando trabajan con información noverbal. 

3.5.1. Estimulación del Hemisferio Derecho 

Una de las enseñanzas que los ediicadores deben aprender, de los hallazgos reportados 
sobre la investigación en el área de la neurociencia, es que la efectividad de la ins- 
trucción aumenta en la medida en que el contenido se presenta no sólo en la modali- 
dad verbal tradicional (estimulo al hemisferio izquierdo) sino también en la modalidad 
no verbal o figural (gráfica, imagina, pictórica u otra), lo cual contribuirá a estimular 
el hemisferio derecho. 

Lo anterior lleva a plantear la necesidad de utilizar en el aula de clase una estrategia 
instruccional mixta que combine las técnicas secuenciales, lineales, con otros enfo- 
ques que permitan a los alumnos ver pautas, hacer uso del pensamiento visual y espa- 


PEDAGOGÍA PARA EL SIGLO XXI 37 


FACULTAD DE CIENCIAS MISTÓRICO SOCIALES Y EDUCACIÓN 


cial, y tratar con el todo, además de las partes. Al respecto, se podría utilizar las 
siguientes estrategias de enseñanza: el pensamiento visual, la fantasía, el lenguaje 
evocador, metáfora, la experiencia directa, el aprendizaje multisensorial y la música . 

3.5.2. Cerebro Triuno y Educación 

Como ya se ha señalado, MacLean en su teoría del cerebro triuno interpreta el cerebro 
como un sistema formado por tres subsistemas: el reptiliano, el límbico y la neocorte- 
za, los cuales interaccionan permanentemente para la producción de la conducta. 

Esta conceptualización enfatiza una visión holísticas del comportamiento en términos 
de sus procesos determinantes; de alli que considere que no es apropiado un estudio 
de dicho comportamiento a partir de los procesos parciales cognitivos o motivacionales 
que lo producen, sino como una totalidad. En consecuencia, comprender esta concep- 
tualización del funcionamiento del cerebro tiene importantes implicaciones para ¡a 
educación, por cuanto le puede servir al docente como base teórica para una interpre- 
tación más adecuada del proceso interactivo que ocurre en el aula de clase y para 
desarrollar un sistema de instrucción integrado que tome en cuenta las diferentes 
áreas del cerebro. 

Para ilustrar el planteamiento anterior, Nummela y Rosengren (1986) plantean que se 
puede dar el caso de que un niño pudiera estar vivenciando un sentimiento de ira de- 
bido a una pelea con uno de sus compañeros, al mismo tiempo que podría estar tra- 
tando de comprender una instrucción compleja para la realización de una tarea. Este 
tipo de situación no es nueva; sin embargo, en el pasado su tratamiento era general- 
mente por separado; por ejemplo, el área afectiva era tratada independientemente de 
la dimensión cognitiva y viceversa 

Numera y Rosengren consideran que toda nueva información, o aprendizaje en gene- 
ral, envuelve un contenido emocional o está asociado con algún contexto emocional. 

De allí que cuando un docente quiere que un alumno aprenda algo, el sentimiento del 
estudiante hacia el educador, la escuela y la materia, interaccionan con su habilidad 
para procesar la nueva información. 

Por ejemplo, un estudiante que perciba el ambiente o clima de la clase como inseguro, 
hostil o amenazante, en lugar de estimulante, exitante o retador, experimentará una 
interferencia emocional en su intento por aprender. 

Por su parte, Lozanov (1978) ha señalado que existen barreras para aprender, las cua- 
les actuan como filtros emocionales que determinan la aceptación o rechazo de la 
nueva información por parte del estudiante. Estas barreras actúan como alarmas que 
se activan automáticamente, con un propósito de autoprotección y están relacionadas 
con fuentes externas de estímulos o con los estimulos propiamente dichos. 

Lozanov piensa que la barrera surge cuando el estudiante percibe una falta de con- 
fianza en el docente: (a) como persona o como autoridad; (b) en cuanto a la habilidad 
intelectual y dominio del contenido de la lección; o (c) en relación con cualquiera 
pregunta que pueda estar reñida con cuestiones religiosas o morales o con sistemas de 
creencias. El considera que estas barreras existen en forma permanente, tanto a nivel 
consciente como inconsciente, y cuando un estudiante las vivencia el foco de la aten- 
ción se desplaza desde la lección y el profesor, hacia los sentimientos y fantasias i 
ternas. 

La investigación en esta área parece apoyar la noción de que los sentimientos y el 
aprendizaje son inseparables, lo cual plantea la necesidad de que los docentes sean 
más sensibles a las barreras emocionales del aula de clase que potencialmente amena- 
za la calidad de la instruccion. En consecuencia, los docentes deben propiciar un cli- 
ma psicoafectivo agradable, armónico y emocionalmente cálido que haga propicia una 
efectiva interacción docentealumnos, y alumnoalumnos. 

La enseñanza principal que los educadores deben derivar de esta teoría del cerebro 
triuno es la conveniencia de desarrollar estrategias instruccionales integradas, basadas 
en una nueva conceptualización del proceso de enseñanzaaprendizaje, que tome en 
cuenta que el alumno puede vivenciar el aprendizaje a diferentes niveles al mismo 
tiempo, incluyendo el nivel inconsciente, y que estos procesos están en permanente 
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actividad; es decir, los tres cerebros (reptiliano, límbico y neocorteza) influyen com- 
plementariamente en la efectividad del aprendizaje. 
3.5.3. Cerebro Total y Educación 
Del modelo de Herrmann se pueden deducir tres implicaciones principales para la edu- 
cación. En primer lugar, el mismo podría ser utilizado como criterio para diseñar e 
instrumentar políticas de selección de estudiantes para la carrera de formación docen- 
te. Ello permitiría admitir alumnos mejores dotados para el estudio y desarrollo de la 
profesión de educador. 
En segundo lugar, como criterio para la administración del currículo en la carrera de 
formación docente. Esto permitiria formar teórica y metodológicamente en este cam- 
po, a los estudiantes de formación docente. 
En tercer lugar, como criterio para fundamentar programas de entrenamiento de do- 
centes en servicio; de esta manera los educadores se capacitarian para orientar el 
diseño y la práctica instruccional, de acuerdo con los postulados de este modelo, lo 
cual contribuiría a mejorar la calidad de la enseñanza y del aprendizaje. 
3.6. Aplicaciones educativas de la Neurociencia 
De la exposición anterior se derivan dos conclusiones básicas, ellas son: 
1. La neurociencia constituye un nuevo paradigma que permite analizar y explicar 
el comportamiento humano inteligente, desde tres perspectivas teóricas diferen- 
tes, pero que, al mismo tiempo, son complementarias. La caracteristica más des- 
tacada en cada uno de los modelos presentados es la holonomía. 
Esta condición se expresa en el mecanismo de funcionamiento del cerebro en el cual 
relaciona las partes con el todo; es decir, existen hemisferios, áreas o cuadrantes que 
cumplen funciones especificas, que caracterizan el comportamiento humano, pero 
éste, a su vez, requiere de todo el cerebro, para operar de manera óptima. 
2. Los hallazgos de la neurociencia tienen implicaciones para la teoría y la práctica 
educativa. En el rimer caso, al ofrecer explicaciones novedosas que permiten pro- 
fundizar en el conocimiento acerca de las condiciones bajo las cuales el aprendiza- 
je puede ser más efectivo. 
Desde el punto de vista de la práctica educativa, porque permitiría fundamentar el 
diseño de estrategias instruccionales no convencionales dirigidas a atender las diferen- 
tes dimensiones y el desarrollo de la creatividad. 
¿Cómo aprovechar el potencial de los niños y las niñas positivamente?* 
Una mama juega con su bebé de meses a las escondidas. Antes de que su mamá 
aparezca ya él sabe por dónde encontrará su rostro, lo esperará muy atento y con 
sonrisas. Y si no aparece por donde lo esperaba, lo buscará sorprendido 
Al parecer el hecho anterior, es tan cotidiano, pero tan extraordinario; es una muestra 
de las capacidades que tiene el niño. Para conocer por dónde aparecerá la cara de su 
mamá, sabemos que su cerebro ha tenido que desarrollar un proceso complejo que 
implica operaciones de relación, asociación, ubicación espacial, de conclusión, además 
del movimiento en su cuerpo y las emociones que siente. 
Los datos aportados por las investigaciones nos sirven de guía para brindar a los niños y 
a las niñas las experiencias que necesitan a razón de descubrir sus habilidades, forta- 
lezas y debilidades y así ayudarlos a potenciar su desarrollo. 
Ann y Richard Barnet (2000) expresan que en muchos casos la investigación cerebral 
confirma lo que dice la sabiduría antigua y el sentido común. Los niños y las niñas 
necesitan intimidad física, apoyo, comunicación, juegos y contactos; necesitan un 
ambiente tranquilo, estable y previsible. Necesitan desafios, el estímulo de experien- 
cias nuevas y la oportunidad de explorar sin peligro cuanto les rodea. Necesitan sentir 
que se les ama, que festejan sus logros y que la devoción de su padre y madre es sóli- 
da como una roca. La investigación también nos dice que llegan al mundo biológica- 











Y Este es un tema emergente, pero ya ha aparecido una literatura muy variada con aplicaciones 
concretas de estas teorías en estimulación temprana y en desarrollo de la inteligencia y la ercativi- 
dad. Ver en la bibliografía al final de libro los trabajos de Sansalvador (1998), Armstrom (2001). 
Barnet (2000). Berk (1997), Shapiro (1999), Silberg (1999), entre otros 
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mente preparados para obtener lo que necesitan indicándolo a quienes los cuidan y 
respondiendo de alguna manera para que se les preste atención a sus necesidades. 

De acuerdo con Bassedas y otras (1998), en su libro Aprender y Enseñar en Educación 
Infantil expresan que para entender el desarrollo, es conveniente aclarar tres concep- 
tos muy interrelacionados: maduración, desarrollo y aprendizaje. Cuando hablamos de 
maduración nos referimos a aquellos cambios que tienen lugar a lo largo de la evolu- 
ción de los individuos y que se fundamentan en la variación de la estructura y la fun- 
ción de las células, Cuando nos referimos a desarrollo se trata de la formación progre- 
siva de las funciones propiamente humanas (lenguaje, razonamiento, memoria, aten- 
ción, emociones). Finalmente, cuando hablamos de aprendizaje nos referimos al pro- 
ceso mediante el cual las personas incorporamos nuevos conocimientos, valores y habi- 
lidades que son propios de la cultura y la sociedad en la cual vivimos. 

El siguiente cuadro comprende cuatro aspectos que de acuerdo con dichas autoras, 
intervienen en la planificación docente y se deben tomar en cuenta para estimular de 
manera pertinente y positiva a los niños y las niñas y además favorecer su proceso de 
enseñanza y aprendizaje, desde una perspectiva constructiva. 


ASPECTOS 


| IMPLICACIONES EDUCATIVAS 
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cimientos anteriores. capacidades para desenvolverse en situaciones complejas. 






Poder aceptar de ellos respuestas tal vez; menos convencio 
rales de la esperado y valorarlas adecuadamente. 
Es importante destacar que cuanto más esté actualizado un educador o educadora y conozca las necesidades y carac- 
teristicas de los niños y las niñas, tomará en cuenta para realizar sm labor, un recurso esencial: a los padres, madres, 
familias y a la comunidad, a fin de prepararlos para desempeñar su papelya que, son la influencia más importante 

en la vida de sn niño o sena niña. 
Debemos tratar que el desarrollo infantil se convierta en un motivo de felicidad y de 
competencia constructiva con la colaboración de los padres y madres de familia, los 
educadores y educadoras. Esto traería como consecuencia niños y niñas con una gran 
estimulación, deseos de superación, felices, con gran energía e interés por lo que 
hacen. 
Cuando la persona adulta tiene una actitud positiva, espontánea y tranquila, las acti- 
vidades resultan agradables, más aún, si toma en cuenta el respeto por las caracterís- 
ticas, posibilidades y limitaciones según las edades de los niños y las niñas. Un aspecto 
fundamental es la motivación de logro para alcanzar un objetivo, el aprender debe ser 
un placer, causa de satisfacción y éxito. 
En conclusión, Queda mucho por explorar 
El ser humano es, sin duda alguna, capaz de desarrollar todas sus potencialidades de 
una manera natural en interacción con el ambiente. Las fortalezas y debilidades que 
se le presentan en el transcurso de su vida dependen de la influencia de muchos facto- 
res, entre éstos: sociales, hereditarios, alimenticios, físicos y emocionales, que están 
en constante interacción. 
La Carnegie Task Force on Meeting the Needs of Young Children, Starting Points, 
(1994) ha resumido 5 aspectos claves acerca del desarrollo del cerebro: 


. El desarrollo cerebral dui 
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al y en el primer año de vida es más rápido y 





extensivo de lo que se crei 
+ El desarrollo cerebral es más vulnerable a influencias del entorno de lo que se sospechaba; 
+ Lainfluencia del entomo en el desarrollo temprano del cerebro es duradera; 








+ El entomo afecta no sólo el número de neuronas y el número de conexiones entre ellas, sino 
también la manera en que estas conexiones se "entralazan”, 
+ El estrés tiene un impacto negativo en el desarrollo cerebral 








Con los aspectos anteriores se puede llegar a la conclusión de que el desarrollo inte- 
lectual de los niños y las niñas no se puede separar del desarrollo físico, intelectual, 
emocional y moral. 

Hemos comentado algunos de los innumerables estudios e investigaciones que existen 
acerca del cerebro y su funcionamiento. Hoy es motivo de discusión hasta qué punto 
son criticos los "periodos criticos" del aprendizaje, y por cuánto tiempo se mantienen 
abiertas las "ventanas de la oportunidad" o "ventanas de aprendizaje". Pero de lo que 
si están seguros los investigadores es de la importancia de los tres primeros años de 
vida, donde el cerebro se construye rápidamente y, además es la etapa de mayor plas- 
ticidad. 

Existen muchos más circuitos por descubrir y mucho más influencias del ambiente por 
comprender. 

Es importante resaltar 3 aspectos que se han descubierto: 

Primero: La capacidad de. 
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Seguido: El cerebro humano, 






ea de aplicación, en todos los grupos raciales, y étnicos, está sinica- 
ho de la experiencia y de lo que se le enseñó bien durante sus pri- 
meros años de vida. 
[Tervero: Mientras las oportunidades y los riesgos son más grandes dur 
aprendizaje continiia durante todo el ciclo de vida del ser humano. 
No sólo los padres y madres de familia y docentes de Educación Preescolar o Educación 
Infantil sino también los gobiernos, de cada país, son los responsables de que los niños 
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y las niñas tengan un sano desarrollo y les proveeamos de oportunidades y, así no limi- 
taremos su futuro. 

Las investigaciones aportan informaciones muy valiosas las cuales cumplen un papel 
fundamental en el rediseño del currículo de las instituciones educativas, en la planifi- 
cación de las carreras universitarias (docentes en formación), en la planificación de 
programas para docentes en servicio y la elaboración del planeamiento didáctico. 
Publicaciones de libros como Las inteligencias múltiples (Gardner, 1983), La Inteligen- 
cia Emocional (Goleman, 1995), La inteligencia emocional de los niños (Shapiro, 1997), 
nos enseñan y nos conducen por los senderos que llevan a explorar los campos del de- 
sarrollo infantil. Y eso es un desafio enorme. Hagamos de ello una hermosa y verda- 
dera aventura en nuestra vida. 
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4.1. El punto de partida: nuestra practica de gestión educativa 

Nuestra practica cotidiana de gestión educativa a nivel ministerial se caracteriza, en- 
tre otros elementos, por la urgencia en la adopción de medidas de política; en nuestro 
caso particular, las referidas al campo de la formación docente. 

Decidimos participar en Seminarios o Talleres como este con la expectativa de conocer 
propuestas concretas, de obtener nuevas ideas practicas, para poder tomar decisiones 
que nos permitan optimizar nuestros recursos crecientemente escasos, a la vez que 





* Cayetano de Lella, Ponencia en: 1 Seminario Taller sobre Perfil del Docente y 
Formación, (Lima, Perú, septiembre de 1999), Organización de Estados Iberoamericanos para la 
Educación, la Ciencia y la Cultura 

PEDAGOGÍA PARA EL SIGLO XI 43 





FACULTAD DE CIENCIAS HISTÓRICO SOCIALES Y EDUCACIÓN 


mejorar la calidad y eficiencia de nuestro programas. Anhelamos que estas instancias 
no sean teoricistas sino muy concretas, muy practicas. Se trata de partir de nuestra 
practica y enriquecerla en el intercambio con pares. 
Sin embargo, en nuestros esquemas prácticos de acción y en los de nuestros colegas - 
también ellos especialistas o funcionarios ministeriales- subyacen teorías implicitas 
cuando recomendamos o adoptamos tales o cuales estrategias educativas, aunque no 
siempre seamos conscientes de ellas. Específicamente, las políticas de formación do- 
cente que estamos implementando o queremos diseñar están sustentadas por determi- 
nadas teorías, modelos o tendencias (o por originales combinaciones entre ellas) 
que merecen ser tematizadas, explicitadas, cuestionadas y revisadas críticamente 
entre colegas. 
Puede sernos útil y practico, para aprender de otros y con otros, poner en tela de jui- 
cio durante estos días -entre otros aspectos posibles de nuestras practicas- las concep- 
ciones que fundan o pueden fundar nuestras mismas propuestas formativas, nuestras 
posiciones y argumentos habituales. Este Taller puede ser una ocasión para ese análisis 
para que cada participante pueda clasificar sus propias opciones y la de sus respectivos 
gobiernos asi como vislumbrar nuevas posibilidades en los programas a desarrollar. En 
tal sentido, quisiéramos contribuir a revisar algunos de aquellos modelos y tendencias, 
a fin de repensar nuestros Programas de Formación Docente de cara al 2000, amplian- 
do nuestro horizonte de comprensión. 
Habitualmente sostenemos, en esos mismos Programas, que se requiere cuestionar y 
desestructurar los esquemas, estereotipos y rutinas que se encuentran en la base de 
las practicas, para que los docentes puedan reconstruir pautas de conducta alternati- 
vas. Al intentar esta revisión sistemática de nuestra propia practica de gestión educa- 
tiva no haremos mas que ser consecuentes con los principios que postulamos para el 
cambio de las practicas de los docentes que participan en nuestros programas. 
4.2. El contexto socioeconómico y cultural 
Si bien no vamos a analizar aquí los múltiples y vertiginosos cambios que caracterizan 
et fin de este milenio y el comienzo de un siglo signado por lo “postmoderno”, bosq 
jaremos con brevisimas pinceladas algunas notas del contexto socioeconomico y cultu- 
ral, que impacta directa o indirectamente sobre la situacion de la Formacion Docente 
da cara al 2000. Entre estos rasgos, destacan: 
1. La globalización inequitativa y excluyente, con imposicion de ajustes estructu- 
rales. 
2. El predominio de la lógica de mercado, donde el trabajo es un bien de uso que 
se compra al menor precio posible. 
3. Entre los principales efectos sociales se ubican: el aumento, al parecer impara- 
ble, de la desigualdad, de la pobreza y del empobrecimiento, hasta niveles imp: 
sables de miseria; la precarización del empleo; el desempleo abierto o encubierto 
la violencia social de todo tipo -no solo simbolica-. 
4. El impacto de los nuevos desarrollos cientificos y tecnologicos, particularmente 
de la informática y de la comunicación a través de todos los medios. 
5. Las culturas híbridas. Predominio de la imagen sobre el texto escrito, la inme- 
diatez, la pluralidad, ia incertidumbre, la sospecha critica sobre los grandes rela- 
tos y sobre la ciencia misma. 
6. La valorización de las diversidades, incluidas las étnicas; de la sexualidad; de lo 
local y regional; de las normas no universales. 
7. La emergencia de un nuevo paradigma de desarrollo Humano integral, de una 
nueva solidaridad y cooperación internacional. 
Panorama en buena medida ambiguo, con algunos aspectos impredecibles y otros fran- 
camente indeseables -que debemos pugnar por modificar- el del siglo que ya se inicia. 
¿Cuál puede ser, en este contexto, el papel de la escuela; qué docente querremos 
formar; cuales han de ser las politicas y estrategias de formación docente? 
4.3. Formación, practica docente y profesionalización. 
Los modelos y tendencias de formación docente predominantes en el contexto iberoa- 
mericano en los albores del milenio proporcionan ciertas pistas para responder a esos y 
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otros cuestionamientos claves y nutren con sentidos muy distintos las diversas estrate- 
gias tendientes a la profesionalización docente. Aproximándonos a su consideración, 
veamos como puede concebirse la formación docente, tanto inicial como continua, la 
practica docente, la misma profesionalización y las principales dimensiones del queha- 
cer. 
1. Entendemos por formación, el proceso permanente de adquisición, estructura- 
ción y reestructuración de conductas (conocimientos, habilidades, valores) para el 
desempeño de una determinada función:: en este caso, la docente. Tradicional- 
mente, se otorgo el monopolio de la misma a la formación inicial. Pero la modela- 
ción de las prácticas y del pensamiento, así como la instrumentación de estrate- 
gias de acción tecnico-profesionales operan desde la trayectoria escolar del futuro 
docente, ya que a través del transito por diversos niveles educativos el sujeto inte- 
rioriza modelos de aprendizaje y rutinas escolares que se actualizan cuando se en- 
frenta ante situaciones donde debe asumir el rol de profesor. Asimismo, es sabido 
que actua eficientemente la socialización laboral, dado que los docentes princi- 
piantes o novatos adquieren en las instituciones educativas las herramientas nece- 
sanas para afrontar la complejidad de las practicas cotidianas. Esta afirmación se 
funda en dos razones: la primera. la formación inicial no prevé muchos de los pro- 
blemas de la practica diaria; la segunda, los diversos influjos de los ámbitos labo- 
rales diluyen, en buena medida, el impacto de la formación inicial. En tal sentido, 
las instituciones educativas mismas donde el docente se inserta a trabajar se cons- 
tituyen también en formadoras, modelando sus formas de pensar, percibir y ac- 
tuar'”, garantizando la regularidad de las practicas y su continuidad a través del 
tiempo. Por ello, nos referimos también muy especialmente a la formación docen- 
te continua, la que se lleva a cabo en servicio, a lo largo de toda la carrera, de to- 
da la practica docente, y debe tomar a esa misma practica como eje formativo es 
tructurante. 
2. Dicha practica docente puede entenderse como una acción institucionalizada y 
cuya existencia es previa a su asunción por un profesor singular. Frecuentemente 
se concibe la practica docente como la acción que se desarrolla en el aula y, de- 
ntro de ella, con especial referencia al proceso de enseñar. Si bien este es uno de 
los ejes básicos de la acción docente, el concepto de practica alcanza también 
otras dimensiones: la practica institucional global y sus nexos insoslayables con el 
conjunto de la practica social del docente. En este nivel se ubica la potencialidad 
de la docencia para la transformación social y la democratización de la escuela. El 
mundo de las practicas permite revisar los mecanismos capilares de la reproduc- 
ción social y el papel directo o indirecto del docente critico en la conformación de 
los productos sociales de la escuela, En tal sentido, es claro que existe una fuerte 
interacción entre practica docente, institución escolar y contexto ya que la estruc- 
tura global del puesto de trabajo condiciona las funciones didácticas que se ejer- 
cen dentro del mismo'”, 
3. ¿Puede concebirse la actividad docente como una profesión? Desde una cierta 
perspectiva sociológica de las profesiones, en su vertiente funcionalista, diversos 
estudios definen la docencia como una semi-profesión, en tanto no cumple con los 
requisitos básicos para constituirse en profesión. Asi, la Teoría de los rasgos parte 
de determinar las caracteristicas que supuestamente deben reunir las profesiones: 
autonomía y control del propio trabajo, autoorganización en entidades profesiona- 
les, cuerpo de conocimientos consistentes de raiz cientifica, control en la prepara- 
ción de los que se inician en la profesión, fuertes lazos entre los miembros y una 
ética compartida. En este marco, se intentaron procesos de profesionalización do- 
cente buscando corregir aquellas “deformaciones” que no conforman los rasgos es- 
perables de una profesión. 
Esta concepción de profesionalización y la creciente "responsabilizacion” del conjunto 
de la problemática educativa que suele atribuírsele a los docentes tienden a aparecer 
vinculadas, aunque de modo paradojal, con procesos de proletarización e intensifica- 
ción de su trabajo. 
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a. El proceso prolongado y consistente de creciente proletarización docente es seme- 
jante al de otros trabajadores. Abona esta posición el deterioro de las condiciones de 
empleo y trabajo y, en particular, del salario docente, que en la región ha sido mayor 
que el del resto de la administración publica, según O.i.T. Los eventuales incrementos 
salariales suelen estar vinculados al desempeño personal y de la Constitución, al pre- 
sentismo y a la capacitación. Ello refleja la baja valorización que el docente tiene de 
si mismo, asi como la sociedad tiene de la docencia, como una labor feminizada, ruti- 
naria, intraáulica, que no requiere mayor cualificación'”. 
b. La encomienda social de garantizar eficientes resultados de aprendizaje para todos 
los alumnos implica un aumento reai de tareas del docente, originando la crónica sen- 
sación de sobrecarga de trabajo. Uno de los impactos más significativos de la intensifi- 
cación -en contraposición con aquel mandato- es la reducción de la calidad, ya que no 
de la cantidad, de la tarea. En ocasiones, la misma formación en servicio se ofrece a 
los docentes fuera de la jornada escolar, contribuyendo a una real intensificación de 
sus tareas habituales. En este contexto, los docente suelen responder ambivalente 
mente. Por un lado, asumen el rol que les es asignado -aceptando la intensificación 
como parte de su eventual profesionalización-; por otro, expresan las previsibles resis- 
tencias activas o pasivas y las reacciones directas o indirectas a nivel individual y en 
ámbitos sindicales'” 
c. Por otra parte, existen propuestas que han rechazado en este campo los postulados 
de aquella sociología de las profesiones, definiendo la profesionalización como "la 
expresión de la especificidad de la actuación de los profesores en la practica; es decir 
el conjunto de actuaciones, destrezas, conocimientos, actitudes, valores ligados a 
elas, que constituyen lo especifico de ser profesor”'“, 
Este conjunto de cualidades conforman dimensiones del quehacer docente, en las que 
se definen aspiraciones respecto a la forma de concebir y vivir la actividad, así como 
de dar contenido concreto a la enseñanza" 
1. La obligación moral: el compromiso ético que implica la docencia la sitúa por enci- 
ma de cualquier obligacion contractual que pueda establecerse en la definición del 
empleo. El profesor esta obligado al desarrollo, en cuanto personas humanas libres, de 
todos sus alumnos y alumnas 
2. El compromiso con la comunidad: la educación no es un problema de la vida privada 
de los profesores, sino una ocupación socialmente encomendada y que lo responsabili- 
za publicamente. Aqui, se plantea el conflicto entre la autonomía del docente y su 
responsabilidad ante la sociedad. 
3. La competencia profesional: entendida como un dominio de conocimientos, habili- 
dades y técnicas articuladas desde la conciencia del sentido y de las consecuencias de 
la propia practica docente. Por ello, la reflexión y análisis de esta constituye un eje 
estructurante de la formación y profesionalización de los profesores, de acuerdo c 
los postulados de tendencia hermeneutico-reflexiva. 
4.4. Modelos y tendencias, Implicaciones a nivel de formación 
Cada modelo teórico de formación docente articula concepciones acerca de educa- 
ción, enseñanza, aprendizaje, formación docente y las reciprocas interacciones que las 
afectan o determinan, permitiendo una visión totalizadora del objeta'*. Los distintos 
modelos, hegemónicos en un determinados momento histórico, no configuran instan- 
cias monolíticas o puras, dado que se dan en su interior contradicciones y divergen- 
cias; y ellas mismas coexisten, influyéndose reciprocamente. La detimitación y des- 
cripción de las concepciones básicas de estos modelos permite comprender, a partir 
del análisis de sus limitaciones y posibilidades, las funciones y exigencias que se le 
asignan al docente en cada uno de ellos. 
Es posible identificar los siguientes modelos y tendencias (configuraciones instituciona- 
lizadas históricamente e incorporadas a las practicas y a la conciencia de los suje- 
tos)'”: 

1. El modelo practico-artesanal concibe a la enseñanza como una actividad arte- 

sanal, un oficio que se aprende en el taller. El conocimiento profesional se trans- 

mite de generación en generación y es el producto de un largo proceso de adapta- 
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ción a la escuela y a su función de socialización. “El aprendizaje del conocimiento 
profesional supone un proceso de inmersión en la cultura de la escuela mediante el 
cual el futuro docente se socializa dentro de la institución, aceptando la cultura 
profesional heredada y los roles profesionales correspondientes” (Fullan y Har- 
greaves, 1992)''”. Se da un neto predominio de la reproducción de conceptos, 
hábitos, valores de la cultura “legitima”. A nivel de formación, se trata de generar 
buenos reproductores de los modelos socialmente consagrados. ¿Qué sucede en 
nuestras instituciones formadoras, a nivel inicial y en servicio? 
2. El modelo academicista especifica que lo esencial de un docente es su sólido 
conocimiento de la disciplina que enseña. La formación asi llamada “pedagógica” 
como si no fuera también disciplinaria- pasa a un segundo plano y suele conside- 
rarse superficial y hasta innecesaria. "Los conocimientos pedagógicos podrian con- 
seguirse en la experiencia directa en la escuela, dado que cualquier persona con 
buena formación conseguiría orientar la enseñanza”'”. Plantea una brecha entre 
el proceso de producción y reproducción del saber, en tanto considera que los con- 
tenidos a enseñar son objetos a transmitir en función de las decisiones de la co- 
munidad de expertos. El docente no necesita el conocimiento experto sino las 
competencias requeridas para transmitir el guión elaborados por otros, como un 
locutor hábil. La eventual autonomía se ve como riesgosa, fuente de posibies ses- 
gos. ¿Algunos de los programas de Actualización de contenidos podrian ubicarse en 
esta linea? 
3. El modelo técnicista eficientista apunta a tecnificar la enseñanza sobre la base 
de esta racionalidad, con economía de esfuerzos y eficiencia en el proceso y los 
productos. El profesor es esencialmente un técnico: su labor consiste en bajar a la 
practica, de manera simplificada, el curriculum prescrito por expertos externos en 
torno a objetivos de conducta y medición de rendimientos'””. El docente no nece- 
sita dominar la lógica del conocimiento científico, sino las técnicas de transmisión 
. esta subordinado, no solo al cientifico de la disciplina, sino también al pedagogo 
y al psicólogo. ¿Que decir del vasto arsenal de cursos proporcionados por la tecno- 
logía educativa basada en el neoconductismo Skinneriano?. ¿Y de la formación ini- 
cial en instituciones terciarias no universitarias, con titulo de valor amenguado?. ¿Y 
de los cursos de capacitación o perfeccionamiento que no logran ser posgrados re- 
conocidos? Se podría seguir enumerando mecanismos que consagran esta posición 
de docentes como técnicos, no como intelectuales. 
4. El modelo hermeneutico-reflexivo supone a la enseñanza como una actividad 
compleja, en un ecosistema inestable, sobredeterminada por el contexto -espacio- 
temporal y sociopolitico-y cargada de conflictos de valor que requieren opciones 
éticas y políticas'”. El docente debe enfrentar, con sabiduría y creatividad, situa- 
ciones practicas imprevisibles que exigen a menudo resoluciones inmediatas para 
las que no sirven reglas técnicas ni recetas de la cultura escolar. Vincula lo emo- 
cional con la indagación teórica. Se construye personal y colectivamente: parte de 
las situaciones concretas (personales, grupales, institucionales, sociopoliticas) que 
intenta reflexionar y comprender con herramientas conceptuales y vuelve a la 
practica para modificarla. Se dialoga con la situación interpretándola, tanto con 
los propios supuestos teóricos y prácticos como con otros sujetos reales y virtuales 
(autores, colegas, alumnos, autoridades). Sus textos son "pre textos”, que posibili- 
tan y generan conocimientos nuevos para interpretar y comprender la especifici- 
dad de cada situación original, que también se transforma. Se llega así a un cono- 
cimiento experto, el mejor disponible para dar cuenta que aquella practica prime- 
ra, ahora ya enriquecida y modificada; posible portadora de eventuales alternati- 
vas, de un nuevo dinamismo transformador. Sin embargo, también coincidimos con 
los autores que señalan la posible parcialidad, relatividad, provisoriedad, los even- 
tuales riesgos, dilemas e incertidumbre que conlleva a un conocimiento practico 
asi producido. 

Cada participante puede ratificar sus opiniones previas o modificarlas, porque nadie 

mejor que él y los equipos técnicos de su país conoce su contexto. Sin embargo, cree- 
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mos que de los modelos y tendencias aqui expuestos, el que mejor da cuenta, a nues- 
tro juicio, del contexto cultural global en el que comenzamos el 2000 es el hermeneu- 
tico-reflexivo. ¿Por qué?. 

El practico-artesanal propone al docente que imite “modelos”, que transmita "la” 
cultura, el pensar, decir y hacer como nuestros mayores. Qué modelos?, qué cultura?, 
qué mayores? 

El academicista ubica al docente como transmisor de las verdaderas certezas que pro- 
porcionan los últimos contenidos cientificos de la Academia. ¿Qué certezas científicas? 
¿Cuáles contenidos actualizados? 

El tecnicista sueña con el docente de la racionalidad técnica, que planifica los previsi- 
bles pasos del proceso de enseñanza y aprendizaje y baja los paquetes instruccionales 
con terminos seguros para garantizar el logro eficiente de los objetivos. Planificar, 
¿que futuro? Garantizar, ¿qué objetivos? 

Las posibles combinaciones entre los tres modelos darán diversas formas reproductivis- 
tas, de racionalidad técnica, heterónomas, desconociendo las implicaciones éticas y 
politicas del quehacer educativo. No solo subordinan a los docentes; nos despojan en 
cuanto gestores, políticos de la educación, y al conjunto de la sociedad misma, de la 
capacidad de decisión de los medios mas acordes y consecuentes con los fines propues- 
tos. Aluden a un pasado de sólidas certezas, a un presente seguro y a la confianza de 
un futuro cierto. ¿A que presente seguro, a que futuro cierto, a que cultura del 2000 
apuntan? 

El hermenéutico-reflexivo pretende formar un docente comprometido con sólidos 
valores (no neutro) y con competencias polivalentes. Un docente abierto, capaz de: 

+ Partir de la practica como eje estructurante, en tanto áulica, institucional, 
comunitaria, social 

+  Problematizar, explicitar y debatir desde la biografía escolar previa hasta las 
situaciones cotidianas, las creencias, las rutinas, las estereotipias, las resi 
tencias, los supuestos, las relaciones sociales, los proyectos; así como los con- 
tenidos, los métodos y las técnicas. 

+ Reconstruir la unidad y complejidad de la propia experiencia docente contex- 
tualizada, con sus implicaciones emocionales, intelectuales, relacionales, 
prospectivas. 

+ Compartir la reflexión personal critica en ámbitos grupales contenedores, con 
coordinación operativa, para posibilitar cambios actitudinales. 

+ Propiciar imprescindibles espacios de investigación cualitativa y con participa- 
ción protagonica de los docentes, utilizando métodos diversos, entre ellos re- 
sultan muy valiosos los etnográficos; tales como cartas, bitácoras personales, 
diarios de campos, testimonios orales, casos reales o simulados, documentales, 
dramatizaciones. 

+ Favorecer la exogamia, ampliar la perspectiva, a fin de lograr cierta distancia 
optima de análisis. 

+ Leer, en las imprescindibles imágenes vertiginosas de la postmodernidad, tra- 
tando de interpretar los signos de los tiempos, de este casi inescrutable co- 
mienzo de milenio. 

+ Esta tendencia hermenéutico-reflexiva no esta consolidada, ni siquiera aun su- 
ficientemente legitimada. Es mas, ella misma produce incertidumbre y dudas. 
Pero quiere constituirse en referente teorico-metodológico, a la vez que en 
genuina aspiración etico-politica (¿con resabios de modernidad?) a la cual los 
formadores de docentes -o los gestores, responsables politicos de los respecti- 
vos programas- no queremos renunciar 
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[En esta parte se recogen un conjunto de tendencias pedagógicas que han tenido 
| una marcada influencia, particularmente al nivel de América Latina y en nuestro 
país; en los medios de académicos y en las opciones educativas oficiales de la 
educación nacional. 
Aquí presentamos una visión general y sintética de aspectos relacionados con el 
proceso docente - educativo (enseñanza - aprendizaje). Enfatizamos en esta 
exposición, a lado de otras, el enfoque histórico cultural de L.S Vigotsky y sus 
continuadores; En el primer capítulo hemos desarrollado el proceso formativo 
que contiene los fundamentos de la teoría de los procesos conscientes de Car- 
los Alvarez de Zayas, que sirve de soporte teórico y da unidad y coherencia al 
presente texto. Así mismo, se considera las tesis relativas a la pedagogía con- 
ceptual con la versión desarrollada y aplicada por Julían de Zubiría Samper 
para la realidad colombiana. 
La pedagogía tradicional 
La tecnología educativa 
Piaget y la pedagogía operatoria. 
El modelo de investigación en la acción 
El enfoque histórico-cultural 
La pedagogía conceptual 
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5.1. La Pedagogía tradicional 

En esta tendencia, el maestro es el centro del proceso de enseñanza, la escuela es la 

principal fuente de información para el educando, es el agente esencial de la educa- 

ción y la enseñanza, jugando el rol de transmisor de información y sujeto del proceso 

de enseñanza. Es el que piensa y transmite de forma acabada los conocimientos con 

poco margen para que el alumno elabore y trabaje mentalmente. 

En la actualidad, la institución escolar, basada en los principios de esta pedagogía, 

ofrece resistencia a los cambios y sigue recabando los mismos derechos que cuando 

constituía la única fuente de información. 

En el modelo pedagógico de esta tendencia, los objetivos están elaborados de forma 

descriptiva, declarativa y están dirigidos más a la tarea del profesor que a las acciones 

que el alumno debe realizar, no establece las habilidades que el alumno debe formar, 

lo que hace que se aprecie más el profesor como sujeto del proceso de enseñanza que 

a los propios alumnos. 

El profesor, generalmente exige del alumno la memorización de la información que 

narra y expone, tefiriendose a la realidad como algo estático, detenido, en ocasiones 

la disertación es completamente ajena a la experiencia existencial de los 

Alumnos y los contenidos se ofrecen cono segmentos de la realidad desvinculados de la 

totalidad. 

El contenido de la enseñanza consiste en un conjunto de conocimientos y valores so: 

ciales acumulados por las generaciones adultas que se transmiten a los alumnos como 

verdades acabadas; generalmente, estos contenidos estan disociados de la experiencia 

del alumno y de las realidades sociales, por lo qe la pedagogia tradicional es llamada 

enciclopedista e intelectualista. 

El centenido tiene un carácter secuencial que se expresa en los programas, sus partes 

no expresan la interacción entre los temas que lo componen e incluso se observa que 

hay temas que se tratan de forma aislada, sin relacionarlos con otros temas que lo 

componen e incluso se observa que hay temas que se tratan de forma aislada, sin rela- 

cionarlos con otros temas. 

En la pedagogia tradicional se selecciona un conjunto de conocimientos y habilidades 

que se modelan por la enseñanza de modo empirico, por lo que no hay un adecuado 

desarrollo del pensamiento t ¡co del estudiante 

Se desarrolla un pensamiento empírico que tiene un carácter clasificador, cataloguiza- 

dor, el alumno se orienta por las cualidades externas del objeto y por propiedades 

aisladas. Esto se manifiesta en el gran volumen de información que se ofrece al estu- 

diante de forma discursiva por el profesor, aunque se le dan a los alumnos métodos y 

procedimientos de trabajo particulares con el objeto del conocimiento, no se desarro- 

llan procedimientos generales de trabajo a lo que se une que las actividades de carác- 

ter práctico que realiza el alumno son las menos, la labor fundamental es del profesor 

a través de la explicación 

Esta tendencia pedagógica no considera trabajar cómo ocurre el proceso de aprendiza- 

je en los alumnos, por tanto no modelan las acciones que el estudiante debe realizar, 

ni controla como va ocurriendo ese proceso de adquisición. Del conocimiento. 

La evaluacion del aprendizaje dirigida al resultado, los ejercicios evaluativos son 

esencialmente reprod lo que el énfasis no se hace en el análisis y el razo- 

namiento. 

Al considera: al profesor como el principal transmisor de los conocimientos, trabaja 

con métodos de enseñanza esencialmente expositivos, ofreciendo gran cantidad de 

información que el alumno debe recepcionar y memorizar. 

Las exposiciones y analisis del contenido que se enseña lo realiza el profesor partiendo 

de los aspectos siguientes: 

e Preparación del alumno, informar el tema de la clase, interesarlo, motivarlo por el 
tema, referencia a la clase anterior si es necesario. 

+ Exposición del contenido del tema. 

+  Ejercitación, si el contenido lo requiere, se hace hincapié en la retención y memo- 
rización de los pasos a dar en la realización de los ejercicios. 
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+  Generalización de carácter empírico. Se trabaja el contenido de la enseñanza me- 
diante casos particulares para llegar a lo común que puede ser esencial o no. No se 
forma al alumno para el análisis de la relación esencial el la dirección de la gene- 
ral a lo particular, de lo abstracto a lo concreto. 

El método carácter expositivo, con conlleva ofrecer gran cantidad de información al 
estudiante que éste debe recepcionar y memorizar, con gran verbalismo, sustituyendo 
la acción por la palabra fijada y repetida. 
La relación alumno - profesor está basada en el predominio de la autoridad del profe- 
sor exigiendo una actitud receptiva y pasiva en el alumno, la obediencia de los alum- 
nos es el principal virtud a lograr. 
Los principios educativos que rigen la labor del profesor son bastante inflexibles, en 
ocasiones tienen un carácter impositivo y coercitivo. La relación que se establece 
entre profesor y alumno es autoritaria por parte del profesor. 
Esta relación alumno - profesor en el aspecto cognoscitivo es paternalista; el profesor 
ofrece criterios acabados que deben ser respetados y cumplidos por el alumno; el pro- 
fesor siente el deber de dar todo al alumno, lo que acarrea poca independencia cog- 
noscitiva en los estudiantes y exige una alta preparación en el profesor. 
En el diseño del currículo está tendencia se presenta como “racionalismo académico” 
que plantea como objetivo fundamental capacitar al hombre para que adquiera las 
herramientas para participar en la tradición cultural de la sociedad. Se considera que 
el curriculum debe enfatizar las disciplinas clásicas que ejemplifican. Lo mejor del 
desarrollo cultural de ta humanidad, estableciendo la enseñanza con un carácter de- 
clarativo, acabado. 

La pedagogia tradicional se mantiene en la actualidad de forma bastante generalizada, 

aunque paralelamente con ella, se han desarrollado otras desde finales del siglo XIX y 

durante el siglo XX, que han puesto en práctica experiencias pedagógicas novedosas 

que en mayor o menor medida han tenido algún éxito, estableciendo criterios de ca- 
rácter científico en el proceso de enseñanza - aprendizaje, que superan sus plantea- 
mientos. 

Esta tendencia pedagógica ha incorporado algunos avances e influencias en el trans- 

curso de su desarrolla en el siglo XX. Este enfoque psicológico es uno de los que más 

influye en la pedagogia tradicional durante este siglo; entre sus planteamientos sos- 
tiene considerar al hombre como un receptor de información y desatiende el proceso 
de asimilación del conocimiento, en tanto sólo se interesa por el resultado, pues sólo 
considera los hechos observables, que como teoría psicológica no valora el plano inten- 
to de la conducta y por simplifica el aprendizaje. En sus presupuestos de aprendizaje, 
vo y mecánico, la retención del material se garantiza por repetición de ejerci- 
máticos y la recapitulación, elementos que caracterizan la enseñanza tradi- 





cional 





La enseñanza de la pedagógica tradicional, no obstante su enfoque enciclopedista, se 
plantea la formación experimental de carácter empírico con el uso de laboratorios y 
talleres Estos elementos permiten considerar que, aunque su esencia no ha variado, 
esta se adecua al desarrollo de la sociedad y de la época; no obstante tiene como ras- 
gos básicos la lentitud en asimilar las innovaciones, aún cuando sean frutos de investi- 
gaciones cientificas, manteniendo dogmas o principios que se resisten a los cambios, lo 
que hace evidente sus insuficiencia en el último decenio del siglo XX, si se analizan los 
avances tecnologicos y científicos a los que llegado la humanidad, unido al interés de 
las diferentes clases sociales por llegar a los niveles superiores de enseñanza, en igual- 
dad de oportunidades. 

Al valorar la tarea que da la sociedad actual a la educación, con relación al hombre 
que debe formar para acometer el desarrollo científico - técnico, se puede llegar a un 
criterio: la pedagogía tradicional no es la tendencia más adecuada para resolver la 
tarea que tiene la enseñanza, 

5.2. La tecnología educativa 

La tecnología educativa, como tendencia pedagógica contemporánea, ha alcanzado 
una notable difusión en nuestros días, sobre todo por el énfasis en sus ventajas inme- 
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diatas y un lenguaje altamente técnico y aseverativo. El centro de su interés consiste 
en elaborar una “tecnología de la instrucción” similar al concepto de tecnología de la 
producción material; por ello, la atención se dirige a los métodos y medios más que a 
los contenidos. 
Los orígenes de la tecnología educativa pueden hallarse en la enseñanza programada, 
con la idea de elevar la eficiencia de la dirección del proceso docente. Su creación se 
atribuye a Burrhus Frederik Skinner profesor de la Universidad de Harvard en el año 
1955. 
Los trabajos de Skinner se enmarcan en la corriente psicológica denominada conduc- 
tismo. El conductismo variante del pragmatismo filosófico y el funcionalismo psicológi- 
co surgidos a principios del siglo XX en los EEUU, propuso fundar la psicología como 
ciencia objetiva y alejarla de las corrientes tradicionales especulativas. Declaró como 
objeto de estudio la conducta, único fenómeno observable - por tanto medible cienti- 
ficamente de la psique humana, evitando de esta forma considerar los estado internos 
del hombre, es el principio de la "caja negra” inabordable para la investigación cientí- 
fica; solo puede observarse las influencias(los estímulos) y sus resultados(las respues- 
tas del individuo) 

Para los seguidores de esta corriente, el aprendizaje es básicamente la fijación de un 

repertorio de estímulos del medio y su respuestas conectadas y su modelo más ele- 

mental es el esquema E - R (estímulo - respuesta). 

Este modelo psicológico del aprendizaje sirvió de base para la enseñanza programada, 

primera expresión de la tecnología educativa cuyo representante fue el mismo Skin- 

ner. Tienen cono antecedente los realizó Sydney L. Pressey de la Universidad Ohio. La 
primera referencia sobre una máquina de enseñar fue hecha por Pressey en un artículo 

publicado en School and Society en 1962. 

La enseñanza programada puede definirse como: 

“recurso técnico, método o sistema de enseñar. Puede aplicarse por medio máquinas 

didácticas pero también por medio de libros, fichas y aún, por comunicación oral. 

Una tecnología o parte de la tecnología de la educación que, partiendo de unos princi- 

pios generales (tomados de la Didáctica General) y de las leyes científicas(tomados de 

la teoría del aprendizaje, la cibernética, la lógica moderna) expone las normas o téc- 
nicas que dirigen la construcción y aplicación de programas didácticos” 

Los principios de la programación del proceso de aprendizaje expuestos por Skinner 

son los resultados de los experimentos para la enseñanza de los animales. 

Estos principios pueden resumirse en: 

+ Se puede aprender una conducta sólo realizando esa conducta. No hay nada que 
objetar a ello: se trata de una forma general del principio por todos aceptado del 
carácter activo de la enseñanza. Más Skinner como un genuino conductista, consi- 
dera necesario tener en cuenta en la acción y en la conducta sólo lo que es obser- 
vado directamente. 

+ Incluir en el programa de enseñanza el sistema de ayudas, tarea cuya solución se 
rige por. 

+ La consolidación de las reacciones se logra ante todo con el reforzamiento inme- 
diato de paso correcto (realización de la ley del efecto”). Dosis pequeñas y fáciles 
del material permiten frecuentemente al alumno convencerse de lo correcto de 
sus respuestas, sentir sus éxito lo cual, según Skinner, no sólo fija las respuestas 
correctas, sino que también crea el ánimo de seguir adelante, con lo cual se cum- 
plen además las exigencias de la “ley de la disposición”. 

+ - Para consolidar las reacciones se utiliza la repetición múltiple (exigencia de la "ley 
del ejercicio”). El ejercicio es uno de los principios rectores en el sistema Skinner. 
Este principio es comúnmente reconocido también en la práctica de la enseñanza. 

La enseñanza programada tiene las siguientes características: 

+ La objetivación o sea, las funciones de enseñanza son asumidos por el programa de 
enseñanza. 

+ La dirección, o sea, el proceso de asimilación de cada alumno se desarrolla bajo la 
dirección de un programa, de acuerdo con el algoritmo de enseñanza. 
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+  Elacoplamiento de reacción, o sea, cada alumno recibe continuamente del siste- 
ma de enseñanza, informaciones sobre los resultados de sus actividad. 

+ La individualización, el sistema de enseñanza posibilita una amplia adaptación de 
las condiciones de la enseñanza a las características individuales de los alumnos. 

El control tiene una elevada importancia, el estudiante recibe la información inmedia- 

ta de la adecuación de sus respuestas. 

El modelo pedagógico presente en esta tendencia se puede resumir en: objetivos con- 

ductuales, la organización del contenido de forma lógica en secuencia de unidades; los 

métodos utilizados están fundamentalmente basados en el autoaprendizaje para lo que 

se utilizan las preguntas y respuestas; actualmente se utilizan los juegos didácticos y 

las simulaciones. Los medios utilizados son libros, máquinas de enseñar, computado- 

ras, tv, etc. 

En cuanto a la relación profesor alumno, el papel del profesor se reduce a la elabora- 

ción del programa mientras que el alumno adquiere un papel preponderante ya que se 

autoinstruye, auto programa, recibe un aprendizaje individualizado de acuerdo con su 
ritmo individual de asimilación, 

Esta tendencia ha tenido una gran influencia en EE.UU donde surge, así como en otros 
paises, por ejemplo Gran Bretaña (ampliamente difundida en la Open University), y 
otros paises Europeos, en nueva Zelandia, en países de Africa cono las universidades 
de Botswana, Lesotho, Swaslyland y otros. En América Latina, ha sido difundida am- 
pliamente debido a la influencia que los sistemas norteamericanos de enseñanza tie- 
nen en nuestros paises. 
Según sus seguidores, entre las principales ventajas de la enseñanza programada es- 
tán: la constante activación de los alumnos, la individualización del aprendizaje y la 
comprobación directa y corrección de los resultados del aprendizaje. La enseñanza 
programada puede llegar a ser uno de los factores importantes en la satisfacción de las 
necesidades educativas, debido a la masividad de la enseñanza; actualmente muchos 
sistemas de educación a distancia se basan en la enseñanza programada. 

Sin embargo, la aplicación del enfoque Skinneriano en la enseñanza programada no ha 

permitido cumplir con su cometido de optimizar la dirección del proceso de enseñan- 

za. Entre las principales limitaciones podemos señalar: 

»  Enla dirección del proceso de aprendizaje solo considera los resultados finales de 
la asimilación y no toma en cuenta los procesos ni sus cualidades. 

+ Los sistemas de enseñanza programada se construyen generalmente sobre la base 
de un sistema de orientación de las acciones de los alumnos de forma incompleta, 
por ensayo - error. 

+ Los principios de la programación expuestos por Skinner son efectivos sólo cuando 
es suficiente la asimilación al nivel de la memoria reproductiva. 

» No desarrollo el pensamiento teórico y creador en los estudiantes. 

El concepto tecnología educativa ha sido definido desde diversos puntos de vista y con 

diferentes alcances. Los criterios de los autores en los últimos años han ido variando y 

no hay un verdadero consenso acerca del término. 

En la economía de los nuevos medios de enseñanza UNESCO se define como tecnologia 

educativa "inicialmente los medios derivados de la revolución de la comunicación 

los libros de textos y las pizarras por ejemplo; la televisión, el cine, los retroproyec 
res, las computadoras y demás elementos de material y de programación. En el sentido 
nuevo y más amplio del término. Abarca mucho más que edios y materiales, se 
trata de un modo sistemático de concebir, aplicar y evaluar la totalidad del proceso 
educativo en función de unos objetivos pr: sados en investigaciones referentes 

a la instrucción y la comunicación humana, que utilizan un conjunto de medios huma- 

nos y materiales con el fin de dispensar una educación más eficaz. 

En este sentido del concepto como medio de enseñanza se manifiesta R. Lallez cuando 

señala como tecnologia educativa aquello que la industria y los actores de la educa- 

ción han introducido en la enseñanza como son los aparatos de reproducción y difusión 
del sonido (discos, magnetófonos, radio), los aparatos que producen y difunden imáge- 
nes pero también el sonido (audiovisuales, las máquinas de enseñar y todo lo que se 
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refiere a la informática aplicada a la educación (excluyendo la gestión administrativa 
de las universidades). 

El papel del profesor se cuestiona por los seguidores de este enfoque y en su lugar se 
ubican los medios. Se insiste en la tecnificación del proceso y en el profesor como 
ingeniero de la educación. 

La tecnología educativa se desarrolla inicialmente en la búsqueda por aportar a la 
enseñanza una base más cientifica y hacer más productiva la educación; eficiencia en 
el saber hacer con una adecuada dosificación y programación de la enseñanza. 

Su importancia ha sido atribuida a que, a través de una buena organización científica- 
mente concebida, se podrán racionalizar los recursos de manera que el proceso de 
enseñanza sea lo más eficiente posible. 
La tecnologia educativa surge inicialmente con esta concepción en la década del 60 y 
en los años 71 hay un primer auge y se produce un cambio al tomarse conciencia de 
que, por si mismos, los medios de enseñanza no ejercen sustancial influencia sobre 
calidad y la eficiencia de la enseñanza. 
La comprensión de la tecnología educativa como un enfoque integral del proceso do- 
cente considera no sólo los medios de enseñanza, de forma aislada sino sus lugar y 
función en el sistema, junto con el resto de los componentes del proceso de enseñan- 
za. Los defienden este punto de vista señalan que la tecnologia educativa permite 
conjugar todos los elementos del proceso docente de forma racional. Su objetivo es el 
de garantizar la práctica educativa en su dimensión global y favorecer la dinámica del 
aprendizaje. 
Adoptar la definición de tecnología educativa incluyendo la organización sistemica del 
proceso de enseñanza y los métodos, medios etc. Trae como consecuencia. Su identifi- 
cación se produce porque la didáctica ha quedado rezagada como esfera cientifica en 
comparación con el desarrollo alcanzado por la tecnología al servicio de la enseñanza. 
Para otros es una rama de la didáctica. 

Por nuestra parte, consideramos la tecnología educativa como una tendencia pedagó- 
gica basada fundamentalmente en la utilización de técnicas y medios, en la búsqueda 
de facilidades para el aprendizaje y que resulten “eficientes” para la obtención de los 
resultados prefijados. 

En ocasiones se pretende solucionar los diversos problemas del proceso de enseñanza 
la introducción de los medios tecnicos, olvidando que no se puede ver el medio 
ys aislado, “autosuficiente” sino como parte integrante, componente de un 
de caca cual juega su papel, 
Las introduccion de la tecnologia educativa en algunos paises se produce para paliar 
las insuficiencias ursos materiales, finar os y humanos que permitan garanti- 
una enseñanza masiva. 
os de enseñanza ha posibilitado el surgimiento de otras formas 
enseñanza a distancia por correspondencia, enseñanza radiofónica, los métodos 
ón (audio instrucción, multimedias, laboratorios de lenguas, etc. Que 
facilitan la educación permanente y la educación no institucional. En el coloquio Re- 
gional sobre el desarrollo futuro de la educación en América Latina y el Caribe, cele- 
brado en Caracas en 1930 (15) se señala entre otras previsiones de la educación para 
los próximos veinte años, el aumento de la importancia del autoaprendizaje, del 
autoaprendizaje en las modalidades escolares y no escolares un uso mayor de los me- 
dios de comunicación de masas y el desarrollo de programas de educación permanen- 
te 

La transferencia de tecnología en el terreno d la educación presenta también incon- 
venientes, por cuanto se trata con frecuencia de llevar el desarrollo logrado en deter- 
minado país a otro con menor desarrollo relativo y determinado país a otro con menor 
desarrollo relativo y con condiciones económicas y socioculturales muy diferentes. Hay 
innumerables ejemplos en Asia, Africa y América latina desde la introducción de la 
enseñanza programada en los años 60 hasta la producción actual de software y paque- 
tes enseñantes, donde la tecnología educativas de algunos paises en otros; sin embar- 
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go en ocasiones, esto ha servido para agudizar las diferencias entre países desarrolla- 
dos y en vias de desarrollo. 

La tecnología educativa no ha podido cumplir sus promesas a pesar del entusiasmo de 
sus seguidores. Se han realizado esfuerzos por lograr superar las insuficiencias; se han 
revisado sus bases teoricas, se ha asumido mayor compromiso y responsabilidad social 
con los fines de educación, se ha adaptado a los cambios producidos en el campo de 
la tecnología de la computación, pero siguen viendo el problema en términos de utili- 
dad y eficiencia y centrado sus analisis en la conducta individual. 

Asimismo, cualquier modelo de enseñanza tiende al fracaso al ignorar o subvalorar el 
papel del profesor y proponer su posible sustitución por los medios. Al profesor no 
puede verse solo cumpliendo la funcion informativa, sino que resuita sumamente im- 
portante, además el cumplimiento de las funciones regulativa y afectiva de la comuni- 
cación pedagógica. 

El éxito de cualquier modelo pedagógico o tendencia educativa depende de que se 
seleccione la teoría psicológica que responda a as particularidades del aprendizaje del 
hombre. cumpla las exigencias planteadas por la teoría de la dirección y se cree ei 
conjunto de medios técnicos de enseñanza en correspondencia con el modelo que sa- 
tisfaga requisitos. 





5.3. Piaget y la Pedagogía operatoria 
Piaget (1896-1980), psicólogo suizo, fundador de la escuela de epistemología Genética 
es una de las figuras más prestigiosas y relevantes de la psicología del siglo XX, Autor 
de numerosas obras, entre ellas, el nacimiento de la inteligencia, el juicio moral en el 
niño. Génesis de las estructuras lógicas elementales, de la logica del niño a la lógicas 
elementales, de la pedagogía y otras, su fecundo y fructifero trabajo se extiende. A 
todos los campos de la psicología y pedagogia y otras, su fecundo y fructifero trabajo 
tiende a todos los campos de la psicología infantil y el desarrollo intelectual. Sus 
objetivos, formulados con nvtable precisión, consistian en primer lugar en descubrir y 
explicar las formas más elementales del pensamiento humano desde sus orígenes y 
segundo, seguir 5us desarrollo ontogenético hasta los niveles de mayor elaboración y 
alcance identificados por él con el pensamiento cientifico en los términos de la lógica 
formal. 
Para lograr estos objetivos, Piaget partió de modelos básicamente biológicos, aunque 
su sistema de ideas se relaciona de igual forma con la filosófica -en especial con la 
teoria del conocimiento - y con otras ciencias, como la logica y matemática. Asi se 
explica la denominación de epistemológico a esta corriente en el sentido de que enfa- 
tiza el propósito principal; comprender cómo el hombre alcanza un conocimiento obje- 
tivo de la realidad, a partir de las estructuras más elementales presentes desde su 
infancia. 

Los aspectos principales del esquema piagetiano pudieron pudieran resumirse en las 

siguientes ideas: 

+ La categoria fundamental para comprender la entre un sistema vivo y su ambiente 
es el equilibrio. En un medio altamente cambiante, cualquier organismo vivo debe 
producir modificaciones tanto de su conducta (adaptación) como de su estructura 
interna (organización) para permanecer estable y no desaparecer. Esta caracteris 
tica vital no solo se corresponde con la existencia biológica, sino que es igualmen- 
te aplicable a los procesos de conocimiento, considerados por tanto como proces: 
que tienden al equilibrio mas efectivo entre el hombre y su medio. 

+ La relación causal entre estos dos tipos de modificaciones (conducta externa y 
estructura interna) se produce a partir de las acciones externas con objetos que 
ejecuta el niño, las cuales mediante un proceso de interiorización, se transforman 
paulatinamente en estructuras intelectuales internas e 1 les. El proceso de inte 
riorización de esas estructuras, piaget lo explica a traves de la elaboración de una 
teoría del desarrollo intelectual en el cual lo divide en grandes periodos: inte- 
ligencia sensorio - motriz, periodo de preparación y organización de las operacio 
nes concretas y periodo del pensamiento logico forma!. 
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La inteligencia sensorio - motriz que comienza con el nacimiento a partir de los refle- 
jos incondicionados, es inmediata, pues trata directamente con los objetos y su ten- 
dencia es el éxito de la acción . este periodo culmina alrededor de los dos años y da 
paso a la preparación y surgimiento posterior de las operaciones concretas, que impli- 
ca un nivel cualitativamente superior en el desarrollo de las estructuras intelectuales. 
Este segundo periodo del desarrollo intelectual PIAGET lo subdivide en dos grandes 
momentos: el subperiodo de preparación de las operaciones concretas (pensamientos 
preoperatorio), y el subperiodo de las operaciones concretas (pensamiento operatorio 
concreto) 
El pensamiento preparatorio abarca desde los dos hasta los siete años aproximadamen- 
te y se caracteriza por ser un pensamiento preconceptual, intuitivo, egocéntrico, muy 
influido por la percepción y donde el niño se encuentra todavía centrado e su punto de 
vista. 
El pensamiento operatorio concreto comprende desde los siete u ocho años hasta los 
once o doce años y conlleva un importante avance en el desarrollo del pensamiento 
infantil.Aparecen por primera vez operaciones mentales, aunque referidas o ligadas a 
objetos concretos. Entre las principates operaciones comprendidas en este estadio, 
piaget señala la clasificación, la serriación, la conservación y otras. 
Estas estructuras logicas se van haciendo cada vez mas complejas hasta culminar a los 
quince o dieciséis años, con el desarrollo de estructuras logicas formales o pensamien- 
to lógico - formal, el cual se caracteriza por se un pensamiento hipotético - deduccio- 
nes a partir de hipotesis enunciadas verbalmente, y que son, según Piaget, las más 
adecuadas para interactuar e interpretar la realidad objetiva. Estas estructuras logico 
formales resumen las operaciones que le permiten al hombre Construir de manera 
efectiva, su realidad. Todo conocimiento es por tanto, una construcción activa por el 
sujeto de estructuras operacionales internas. 

+ Piaget no limite su concepción al desarrollo intelectual, sino que extiende la ex- 
plicación a las demás areas de personalidad (afectiva, moral, motivacional). Pero 
bansándola en ta formación de las estructuras operatorias. El desarrollo intelec- 
tual es la premisa y origen de toda personalidad. 

+ Por último, la formación de estas estructuras durante la ontogenia son un efecto 
de la maduración natural y espontanea, con paco o ningún efecto de los factores 
sociales, incluida la educacion. El complemento de una estructura primitiva a par- 
tir de las acciones externas constituye la causa necesaria de la formación de es 
tructuras superiores, que se producirán de manera inevitable como expresion de 
la maduración intelectual similar a la biologia. La sabiduría de cualquier sistema 
de enseñanza consistiria en na entorpecer y facilitar el proceso natural de adqui 
sición y consolidación de las operaciones intelectuales. 

*  Laobra de Piaget, si bien ha recibido críticas por su marcada influencia de la bio- 
logía y la lógica que limitan una real y completa interpretación de la lógica que 
limitan una real y completa interpretación de la psique humana, no puede, sin 
embargo, ser desconocida. Entre sus aportes se destacan la importancia que con- 
sidere al caracter activo del sujeto en el proceso del conocimiento, la interioriza- 
cion como el mecanismo que explica la obtención del conocimiento a traves del 
tránsito de los externo a lo interno, y la elaboración de tareas experimentales 
sumamente ingeniosas que se han incorporado a las técnicas actuales de diagnós- 
tico del desarrollo y permitieron un conocimiento mayor de las regularidades del 
desarrollo infantil. 

Aunque Piaget no le confiere un papel esencial a al enseñanza en el proceso del cono- 

cimiento humano, su teoma ha tenido y tiene aún una notable influencia en la ense- 

ñanza en distintos países del mundo. Sus aplicaciones se han realizado en forma frag- 
mentada fundamentalmente en escuelas privadas de enseñanza pre escolar y escolar 

que tratan de superar la enseñanza tradicional o los enfoques conductistas. Según J.H 

Flavell (3) la aplicaciones de esta teoria a la educacion se expresa en tres formas prin- 

cipales: 
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+ Como instrumento para el diagnóstico y la evaluación del desarrollo intelectual del 
niño, de sus aptitudes especificas par el estudio. 

+ En el planeamiento de programas, es decir, en la distribución del contenido de la 
enseñanza entre los distintos grados en correspondencia con el nivel de desarrolio 
intelectual alcanzado por el niño. 

+ En la determinación de los métodos mediante los cuales debe enseñarse a los ni- 
ños. 

Como una propuesta más elaborada basada en la psicología genética de J.Piaget, surge 
la pedagogía Operatoria a la cual nos referiremos a continuación. Las primeras investi- 
gaciones en este sentido se efectuaron en el centro internacional de epistemología 
Genética en Ginebra con el objetivo de estudiar los procesos de aprendizaje. Poste- 
riormente los trabajos realizados por B. inhelder, colaboradora cercana de Piaget y m. 
Bovet y H Sinclair continuadores de su teoría, enriquecieron los anteriores, mostrando 
la posibilidad de activar el desarrollo intelectual mediante un aprendizaje dirigido a 
nociones operatorias. 
En la década del 70 se crea en Barcelona un equipo integrado por psicólogos, pedago- 
gos y maestros del instituto municipal de Investigaciones en Psicología Aplicativa a la 
educación (IMIPAE) que de forma sistemática realiza investigaciones basadas en la 
teoría de Piaget, elaborando un método de enseñanza denominado pedagogía operato- 
ría. 
Esta propuesta pedagógica parte de la concepción de que el conocimiento es una cons- 
trucción que realiza el conocimiento es una construcción que realiza el individuo a 
través de su actividad con el medio. Sin embargo. El conocimiento de la realidad será 
más o menos comprensible para el sujeto en dependencia de los instrumentos intelec- 
tuales que posea, es decir, de las estructuras operatorias de su pensamiento, por lo 
que el objeto de la pedagogia Operatoria es favorecer el desarrollo de estas estructu- 
ras, ayudar al niño de forma tal que sea el propio sujeto el que infiere el conocimiento 
de los objetos y fenómenos de la realidad, si ofrecerlo como algo acabado, terminado. 

En este proceso de construcción del conocimiento la Pedagogía Operatoria le asigna un 

papel esencial al error que el niño comete en su interpretación de la realidad. no son 

considerados como falta, sino pasos necesarios en el proceso constructivo, por lo que 
se contribuirá a desarrollar el conocimiento de la medida en que se tenga conciencia 
de que los errores del niño forman parte de su interpretación del mundo. 

En esta tendencia, el alumno desempeña un papel activo ene le proceso de aprendiza- 

je, ya que se entiende este como proceso de reconstrucción en el cual, el sujeto orga- 

niza lo que se le proporciona de acuerdo con los instrumentos intelectuales que posee 

y se sus conocimientos anteriores. 

Es necesario tener en cuenta, que según esta tendencia, los conocimientos se apoyan 

en determinadas operaciones intelectuales que son construidas por el individuo si- 

guiendo procesos evolutivos, por lo que la enseñanza debe tenerlos en cuanta para 
poder asegurar que los conocimientos que se ofrezcan al alumno puedan ser integrados 

a su sistema de pensamiento; si esto no ocurre, los mismos se convertirán en inoperan- 

tes. El niño podrá llegar a realizar correctamente tareas o ejercicio es colares, pero de 

manera mecánica, ya que todavía no ha desarrollado las bases intelectuales que le 
permitan la comprensión lógica de los mismos. 

El papel de la escuela en esta propuesta consiste en estimular el desarrollo de las apti- 

tudes intelectuales del niño que le permitan el descubrimiento de los conocimientos. 

La enseñanza debe tener en cuenta el ritmo evolutivo del niño y organizar situaciones 

que favorezcan el desarrollo intelectual, afectivo y social del alumno, posibilitando el 

descubrimiento personal de los conocimientos y evitando la transmisión estereotipada 
de los mismos. 

En consecuencia con esto, el profesor asume las funciones de orientador, guía o facili- 

tador del aprendizaje ya que a partir del conocimiento de las características psicológi- 

cas del individuo en cada periodo del desarrollo, debe crear las condiciones óptimos 
para que se produzca una interacción constructiva entre el alumno y el objeto de 
conocimiento. esto lo logra observando cual es la forma de pensar del niño, y creando 
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situaciones de contraste que originen contradicciones que el sujeto sienta como tales y 
que lo estimulen a dar una solución mejor. Debe de evitar, siempre que sea posible, 
ofrecer la solución a un problema a transmitir directamente un conocimiento, ya que 
esto impediría que el estudiante lo descubriese por sí mismo. Otra de sus funciones 
es hacer que el alumno comprenda que no sólo puede llegar a conocer a través de 
otros (maestros, libros), sino también por sí mismo, observando, experimentando, 
combinando los razonamientos. 

Los trabajos de pedagogía Operatoria que se desarrollan de forma experimental en el 
IMIPAE han sido divulgados a través de los cursos de Pedagogía Operatoria brindados 
por especialistas de este centro, así como en numerosas publicaciones como revistas y 
libros. 

Un aspecto valioso de esta propuesta pedagógica consiste en subrayar el carácter acti- 
vo que tiene el sujeto en la obtención del conocimiento, en enfatizar que la enseñanza 
debe propiciar las condiciones para que el sujeto por sí mismo construya los conoci- 
mientos, evitando ofrecérselo cono algo terminado. Su limitación fundamental reside, 
según nuestro, criterio, en no comprender suficientemente el carácter desarrollador y 
no sólo facilitador del proceso de enseñanza, lo que reduce su rol de vía esencial para 
el desarrollo de sus procesos intelectuales. 

5.4. Modelo de investigación en la acción 

En el campo de las ideas pedagógicas se han acentuado en los últimos a los últimos 
años concepciones que conciben la enseñanza y el aprendizaje como actividades de 
investigación y de innovación que aseguran el desarrollo profesional del docente y la 
formación de los estudiantes, una de las variantes másrepresentativas de esta tenden- 
cia es le modelo de investigación en la acción, que surge como alternativa frente a 
concepciones pedagógicas tradicionales, modelos curriculares como el vertebrado en 
torno a objetivos y formas de desarrollar la investigación educativa que limitan el al- 
cance de sus propósitos y resultados. 

En 1981, la DeaKin University, Victoria, Australia, acuñó una definición con una fuerte 
orientación a la práctica educativa donde se plantea que la investigación en la acción 
“es un término utilizado para denominar a un conjunto de actividades del desarrollo 
Curricular, de la función profesional, de los proyectos de mejora escolar y de la practi- 
ca y planificación educativas. Estas tienen en común la utilización de estrategias de 
planificación de la acción, llevadas a la práctica y sometidas a observación, reflexión y 
cambio. Los participantes de esta acción están plenamente integrados e implicados en 
todas las actividades”. 

No obstante la referencia anterior al área educativa, el concepto de "investigación en 
acción” tiene connotaciones metodológicas más generales, que se extienden al campo 
del que hacer profesional e investigativo de las ciencias sociales. Aunque para algunos 
autores es un procedimiento metodológico una estrategia de innovación y activación, 
para muchos constituye una modalidad de la investigación participativa que relaciona 
de firma sistemática la reflexión teórica acerca de una realidad con la acción trans- 
formadora sobre ella. 

Toda investigación es un proceso de producción de nuevos conocimientos mientras 
que toda acción es la modificación intencional de una realidad dada. "la investigación 
en la acción es la producción de conocimientos para guiar la práctica y conlleva la 
modificación de realidad dada, como parte del mismo proceso investigativo. Dentro 
de la investigación - acción el conocimiento se produce simultáneamente a la modifi- 
cación de la realidad, llevándose a cabo cada proceso en función del otro o debido al 
otro. 

El termino investigación en la acción fue propuesto por el psicólogo alemán Kut Lewin 
a fines de la década del 30 en su propósito de combinar la investigación experimental 
clásica con un objetivo de cambio social determinado. El termino surge en Estados 
Unidos, adonde Lewin emigró en 1933, Lewin (1890-1947) trabajó a partir de 1933 
durante dos años en la Universidad de Stanford, después en la universidad de lowa; en 
1944 se convirtió en el jefe del centro para el estudio de la Dinámica Grupal adjunto 
al instituto Tecnológico de Massachusetts. 
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La aceptación de este término en el campo de la investigación social y particularmente 
en la educativa toma fuerza en las décadas más recientes sustentadas en el empeño 
de variar la practica tradicional de concebir la investigación educativa dentro del pa- 
radigma de las ciencias naturales por cuanto se considera que dicho paradigma restrin- 
ge la investigación educativa y contribuye a su formalismo y reduccionismo. En estas 
consideraciones esta presente el empeño de preservar, en la investigación experimen- 
tal, la especificidad del objeto de estudio que es a su vez, un alto grado, sujeto activo 
de su propio desarrollo y transformación; la complejidad de dicho objeto en el sentido 
de que el intervienen muchas variables en interacción mutua, o lineal; la atención a 
las relaciones que se establecen entre el investigador y el objeto de estudio, entre 
otros factores, todos los cales confieren determinada peculiaridad a la investigación 
social (y educativa). 

En la actualidad se considera a L. Stenhouse (fallecido recientemente) uno de los re- 
presentantes más connotados de la investigación en la acción en el campo educativo. 
Stenhouse, quien trabajaba en el centre for Applied Research in Educatión (CARE) de 
Inglaterra, introduce el término en la teórica curricular cono "modelo de investigación 
en la acción” en su Obra Investigación y desarrollo del curriculum. Este autor tiene 
como fundamento una marcada orientación cognoscitiva del proceso educativo inte- 
resándose por las nociones de comprensión, significado y acción. Jhonn Elliot, del 
mismo centro y colaborador de L. Stenhouse continúa desarrollando activamente los 
trabajos con esta orientación y ha sido participe principal de su introducción y amplia 
divulgación España, a partir de seminarios celebrados en distintas partes de ese país 
en la década del 80. 

Las características atribuidas a la investigación - acción permiten comprender de modo 
más preciso su manifestación en el campo de la práctica docente, tanto en la relación 
entre ambos. Como en la concepción del proceso docente y del curriculum. Se esta- 
blecen como rasgos de esta modalidad investigativa: 

+ El problema nace en la comunidad, que lo define, analiza y resuelve. 

+ Su fin último es la transformación de la realidad social y el mejoramiento de la 
vida de los involucrados. Los beneficiarios son los mismos miembros del grupo o 
comunidad. 

+ Exige la participación plena e integral de la comunidad durante toda la investiga- 
ción. Esta participación suscita una mejor toma de conciencia de sus propios re- 
cursos y moviliza en vistas a un desarrollo endógeno al mismo tiempo la partici- 
pación de la comunidad posibilita un análisis más preciso y auténtico de la reali- 
dad social . 

+ El investigador es un participante comprometido que aprende durante la investi- 
gación. Adopta una actitud militante, activa. 

En la enseñanza estos postulados se manifiestan en la actividad de los estudiantes 
como integrantes del "la comunidad” interesada, participe y comprometida en el pro- 
ceso de aprendizaje, se opone a concepciones lineales y atomizadores del pensamien- 
to, a modelos simplificados y reduccionistas de este proceso. 

El curriculum se concibe como proceso” como proyecto de ejecución que se verifica en 
la acción del aula, en la que los sujetos que intervienen son parte constituyente del 
mismo” como una exploración a través de la cual se investiga y se remiten a pruebas 
los presupuestos de partida.”. Por es el currículum está dirigido no solo a que se des- 
arrolle el conocimiento, sino también a cómo se desarrolla el conocimiento. 

Este modelo supone un replanteamiento de la función docente que no es entendida 
aqui como la ejecución de una programación previamente determinada sino que es el 
resultado de una toma de conciencia y de posición ante el propio hecho de enseñar y 
aprender, ante el alumno y ante la sociedad en su conjunto. 

En esta perspectiva no se establece una separación tajante entre quién diseñó el cu- 
rriculum y quien lo desarrolla. Los profesores reconocidos así como profesionales de la 
enseñanza y tomando en consideración los aportes que le pueden ofrecer los alumnos, 
elaboran el plan que comenzarán a ejecutar con una gran disposición a cualquier re- 
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planteamiento de él como consecuencia de su desarrollo y de la contratación de 
ideas. 
Esta concepción del diseño curricular modifica a su vez la de su evaluación, que es 
entendida así como autoevaluación, al no ser ajenos a la figura del profesor ni al pro- 
ceso tal como él transcurre, ni a los sujetos que lo desarrollan. Al no plantearse el 
currículum en términos de objetivos y de resultados alcanzados, no separarse sus 
componentes, ni aceptarse la división entre el momento de la elaboración, el de pues- 
ta en práctica y el de evaluación, se concibe en forma única y dinámica el procedi- 
miento de su elaboración y desarrollo que recaen en el profesor. Es en su desarrollo 
que el curriculum se constituye en un proceso abierto a las innovaciones que surgen 
del análisis y reflexión de la práctica . 
La garantía de que el currículum no quede en manos del azar y la improvisación des- 
cansa en el supuesto de una sólida formación científica y psicopedagógica del profesor 
y en el compromiso que éste asume en relación con la calidad del aprendizaje del es- 
tudiante. 
Como un presupuesto básico del proceso docente se establece que la enseñanza debe 
basarse en el debate abierto y no en la actividad de transmisión que lleva aparejada la 
copia de apuntes por parte de los estudiantes. 
Por ello el profesor debe problematizar los contenidos y demás componentes del pro- 
ceso (objetivos, métodos formas); propiciar la utilización de métodos activos como la 
resolución del problemas, la experimentación, el trabajo del grupo; y provocar la re- 
flexión y la toma de postura crítica ante cualquier problema, situación o hecho, esti- 
mulando la investigación y protegiendo la divergencia de puntos de vistas. 
El proceso tiende a conformarse con los pasos de la investigación en acción de modo 
que se estructura a partir de situaciones de interés par los participantes. 
+ La formulación de problemas por los propios estudiantes con la participación del 
profesor. 
+ La búsqueda de soluciones. 
+ La prueba de soluciones. 
El aprendizaje es consecuencia lógica del propio trabajo de investigación sobre la 
práctica de aquel que lo efectuó. he dicho proceso investigativo se integran como 
participantes, tanto el profesor como los estudiantes, lo que rompen en determinada 
medida la contraposición tradicional entre alumno - profesor. 
El modelo del proceso supone, por tanto un concepto activo de aprendizaje que se 
entiende como una actividad propia del alumno, autodirigida por él. Al profesor le 
corresponde según esta concepción asegurar las condiciones que permiten el aprendi- 
zaje significativo que desarrolle la comprensión personal sobre los temas objetos de 
debate y que los estudiantes asuman una postura responsable ante su aprendizaje. El 
profesor, al mismo tiempo, responde por la calidad del aprendizaje, de ahí que se 
habla de una responsabilidad compartida. 
Un aspecto de indudable interés en esta tendencia pedagógica es el referido a la figu- 
ra del profesor como profesional. Respecto al ejercicio de su profesión se procura rei- 
vindicar la autonomía de decisiones e intervención en el proceso instructivo, así como 
la responsabilidad que deviene de su que hacer profesional. 
En relación con su profesionalidad se subrayan los requisitos de su preparación que 
permitan sea simultáneamente, docente e investigador, al decir de Alvarez Méndez, 
“en esta dinámica los profesores, como sujetos permanentemente críticos, tienen un 
espacio de intervención propio (en el aula, en la investigación, en la elaboración y 
desarrollo del curriculum, en la sociedad.) 
El impacto de esta tendencia pedagógica en la práctica educativa actual, parece ser 
aun restringido. Se constata una creciente difusión en el plano de las ideas, pero son 
pocas las referencias, que hemos encontrado, relativas a experiencias concretas de 
aplicación y sus resultados; aunque es de suponer que existan. Se reportan experien- 
cias iniciales y propuestas de nuevos curriculum sobre la base de esta concepción, en 
países como México, Venezuela, Ecuador. Es este último se está intentando actualmen- 
te diseñar y aplicar en algunas universidades un sistema modular que **-ne como ejes 
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fundamentales la investigación y la reconstrucción o producción crítica del conoci- 
miento y se plantea como una variante recomendable para el diseño y desarrollo de un 
módulo, la investigación en la acción. 

La aplicación de las concepciones contenidas en esta tendencia al diseño y desarrollo 
curricular, y a la enseñanza en general, presenta una serie de interrogantes diversas 
¿En que medida satisface o se adhiere a una u otra concepción epistemológica? ¿Se 
adiciona a ella planteamientos de otras corrientes pedagógicas contemporáneos? ¿en 
que medida se han comprobado sus postulados en aplicaciones concretas?¿Cuáles son 
los principales obstáculos que se presentan en su aplicación que se presentan en su 
aplicación? 

Consideramos que en los fundamentos y propuestas de L. Stenhouse y en otras alter- 
nativas propuestas por diferentes autores, se observa una posición cerca a la episte- 
mología pragmática, mistificada por otras condualistas de la psicología norteamerica- 
na. No obstante, en la fundamentación de aplicaciones recientes se encuentran inten- 
tos serios para su justificación desde los postulados de la teoría del conocimiento del 
materialismo dialéctico. 

Muchas de las ideas sostenidas en este modelo tienen una validez incuestionable en 
tanto se corresponden con característica esenciales del proceso de asimilación y con 
requerimiento actuales de la formación profesional de nivel superior; lo que hacen 
sean reconocidas y compartidas por otras tendencias pedagógicas. En este sentido se 
puede destacar el activo papel del estudiante en la actividad del aprendizaje, el re- 
conocimiento de su responsabilidad en el acto de aprender; el énfasis en la utilización 
y la consecuente apropiación del método investigativo durante la asimilación de los 
contenidos de enseñanza; la proyección hacia una posición de compromiso social del 
estudiante y del profesor respecto a su realidad profesional y social. Por demás, resul- 
tan particularmente interesantes en nuestra opinión, las consideraciones respecto al 
profesor como profesional y las funciones y responsabilidades que debe asumir en su 
actividad. 

Consideramos que sería factible y aconsejable estimular la realización de experiencias 
de este corte, en la enseñanza de disciplinas asignaturas de algunas carreras de la 
educación superior lo que permitiría a su vez, precisar los requerimientos que tienen 
su aplicación y las adecuaciones pertinentes, para elevar la calidad del aprendizaje de 
los estudiantes. 

Uno de los aspectos más “oscuros” y controvertidos, a nuestro juicio, radica en la con- 
cepción del diseño curricular (como momento necesario de una enseñanza orientada 
conscientemente por objetivos sociales trascendentales ), Que en este modelo parece 
enlazarse peligrosamente con el propio desarrollo curricular y descansar en las consi- 
deraciones individuales de profesores y estudiantes, en un momento determinado y en 
circunstancias especificas. Asumir que la garantía contra el azar y la improvisación del 
curriculum radica en la preparación científica y psicopedagógica y en la responsabili- 
dad del profesor, tiene sin dudas una alta cuota de utopía. Por otra parte es conside- 
rable el riesgo de obtener una enseñanza muy empírica debido a su excesiva contex- 
tualización. 

Lo anteriormente señalado no significa subvalorar la idea de la necesaria implicación 
del profesor en la fase de diseño curricular y concebirlo como un simple ejecutor de 
una programación previa ajena que conduce a una práctica, cuando menos, no com- 
prometida. Es imprescindible rescatar dicha idea y proyectarla en su adecuada dimen- 
sión. 

Finalmente es obligado destacar las potencialidades de la investigación en la acción en 
cuanto al impulso y desarrollo de la investigación en la acción en cuanto al impulso y 
desarrollo de la investigación educativa y al aumento de la capacitación de los docen- 
tes como profesores e investigadores. Al implicarlos en la identificación, el análisis 
crítico y la búsqueda de soluciones, con un enfoque científico, de los problemas que 
ellos mismos reconocen como necesarios, se constituye en un motor de perfecciona- 
miento de la enseñanza, de la formación permanente de los docentes, abre un espacio 
propio de estudio e investigación experimental transformadora. 
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5.5. El enfoque historico-cultural de L. S Vigotsky 

En la Psicología contemporánea se ha ido desarrollando en el curso de este siglo un 
enfoque epistemológico con amplias perspectivas de aplicación en aquellos tipos de 
sociedad que promuevan el desarrollo individual de todos los miembros, a través de su 
inserción social como sujetos de la historia. Este enfoque originado a partir de la es- 
cuela histórico - cultural de L.S Vigotsky y seguidores, tiene en la actualidad una re- 
percusión que rebasa fronteras de su país de origen. 

La definición marxista de la personalidad que la identifica como "conjunto dinámico 
de seres humanos vinculados por lazos mutuos que tienen siempre y donde quiera un 
carácter sociohistórico (10,74) en la cual se señala su determinación universal, esen- 
cial tiene una significación fundamental para una teoría de la enseñanza, consecuen- 
temente elaborada a partir de este fundamento. La esencia de cada individuo consiste 
así ene | sistema de individuos interactuantes entre sí, solo en cuyos marcos es posible 
que cada uno de estos individuos sea lo que es. 

Una personalidad determinada es la expresión singular, única e irrepetible de ese con- 
junto de relaciones pero necesariamente limitado, mediante los cuales se vincula a 
través de contactos directos o de forma mediatizada. A través de una numerosa canti- 
dad de vínculos, un individuo s relaciona con los demás, incluso con aquellos con los 
que nunca ha tenido y posiblemente no tendrá contacto directo. La esencia de cada 
individualidad, como la de la personalidad, debe por esto buscarse en el conjunto con- 
creto de estas relaciones mediatizadas de forma multilateral por las cosas. 

En el momento de su nacimiento el bebé es sólo potencialmente una personalidad en 
la medida en que las relaciones humanas, en cuyo sistema está incluido, no presenta 
un carácter mutuo; durante algún tiempo se mantendrá siendo centro de las acciones 
que sobre él se dirigen. El proceso de su conversación en personalidad, en sujeto, en 
portador de la actividad, primero con la ayuda de los adultos, y después sin ellos; 
cuando hace suyos los modos humanos de actividad social que existen fuera tanto las 
formas establecidas de relación entre los hombres, como sus formas de actuación con 
los objetos. 

El carácter irrepetible de cada individuo se explica así por las particularidades de su 
status sociohistórico, pro sus condiciones sociales de vida, por la especificidad del 
sistema de interrelaciones de su micromedio en cuyo interior se forma su personali- 
dad, a partir de las funciones elementales contenido en su biología en el momento de 
su nacimiento. 

La repercusión de esta concepción para la psicología y para la pedagogía es enorme. A 
partir de ella es posible superar los enfoques dualistas que la psicología empírica here- 
da del siglo XVIII, basados en un marco referencial cartesiano y post cartesiano que 
parte de la separación del individuo y de la sociedad están unidos en su génesis y en su 
desarrollo histórico. 

Sin embargo el hecho real de que la concepción dominante en psicologia sea la que 
parte de su separación, incluso desde sus definición, para después analizar, su interre- 
lación, requiere la contraposición de concepciones sobre su unidad que permita desde 
un inicio colocar al ser humano en su medio social, político, económico y analizar el 
origen y desarrollo de esta individualidad en el contexto histórico cultural en que se 
desenvuelve su vida . 

En íntima vinculación con la actividad, la comunicación se produce desde el nacimien- 
to del niño a través de formas extraverbales. En sus inicios, también el lenguaje surge 
como medio de comunicación y acompañante de las acciones objétales, sólo después, 
al convertirse en lenguaje interno contribuye a organizar y dirigir el pensamiento del 
niño, se convierte en función mental interna. 

El acento puesto en el carácter social de la actividad la importancia que Vigotski 
otorgó al lenguaje como sistema privilegiado del signos, el carácter inicialmente inter- 
psicológico de los procesos testimonian la importancia dada por este enfoque a la acti- 
vidad conjunta. 

El concepto de la actividad no puede ser examinado separadamente del concepto de 
conciencia. La conciencia del hombre se origina en su vida real, como * ¿ducto no de 
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un conocimiento de la realidad, sino de la relación que establece con su realidad y 
constituye una nueva forma de reflejo psíquico cualitativamente distinta. Así, el prin- 
cipio de la unidad de la conciencia (en general, psique) y la actividad es central en la 
comprensión de la naturaleza de lo psíquico . 
Fueron necesarios siglos para liberarnos de identificar lo psíquico con la conciencia. El 
reconocimiento de esta unidad implica como premisa la existencia de un psíquico ani- 
mal anterior a ella. Si bien el hombre es capaz de realizar complejos procesos de 
adaptación regulación de su actividad por los objetos de una situación dad, sin tener 
clara conciencia de sus acciones, requiere, no obstante, el funcionamiento consciente 
cuando pretende hacer o cambiar de aspecto las cosas, según un modelo o diseño pre- 
viamente fijado, cuando se propone lograr una representación de algún aspecto de la 
realidad. 
En esta comprensión el problema fundamental consiste en entender que en el produc- 
to de la actividad del hombre no está implícita la imagen, la representación que luego, 
al duplicarse se concientiza, como considera el punto lo que está implícito es la acti- 
vidad, el contenido objetal que supone en sí y caracteriza esencialmente a la propia 
actividad. 
El primer punto de vista empírico subjetivo destaca, en primer lugar, la circunstancia 
de que la producción del objeto mediante la actividad tiene como premisa la concien- 
cia, o sea, la existencia en el sujeto de ideas propósitos, planes esquemas, modelos - 
fenómenos psíquicos en los cuales se objetivizan los productos de la actividad” sola- 
mente cumple en relación con los contenidos de la misma una función transmisora y 
una función de refuerzo de sus contenidos” 
En el segundo, el problema fundamental estriba en un entender la conciencia como 
producto subjetivo " como una forma transformadora de manifestación de aquellas 
relaciones, sociales por naturaleza, que se realizan en virtud de la actividad del hom- 
bre en el mundo material” 
Este enfoque de la conciencia varía radicalmente el planteamiento del problemas fun- 
damental de la psicología: la correlación de la imagen subjetiva y del objeto externo y 
la tergiversación creada por el postulado de la inmediatez que parte de admitir que las 
influencias externas provocan directamente en nosotros una imagen subjetiva. 
Para que el producto de la actividad se concientice es necesario no sólo que se pro- 
duzca en la actividad el tránsito de su contenido objetal a su producto, sino también 
que a través del lenguaje (producto y medio de comunicación entre los que participan 
en la producción), el se convierte en medio de comunicación ente los que participan 
en su elaboración. En sus significados - los conceptos - el lenguaje tiene un contenido 
objetal, material, pero completamente liberado de sustancialidad. Así, una cosa es un 
objeto material; sin embargo, la palabra “cosa” no contiene ninguna cantidad de sus- 
tancia. 
Por supuesto, este proceso de génesis de la conciencia humana la caracteriza solamen- 
te en las edades más tempranas. Posteriormente, la conciencia humana se libera de su 
vínculo directo con la actividad productiva; a través de una serie de cambios deviene 
forma universal de reflejo psíquico: la conciencia imagen deviene también conciencia- 
actividad. Comienza a parecer emancipada de la actividad externa práctico - sensorial, 
más aún a dirigirla”. 

+ El carácter mediato de los procesos psíquicos es una de las ideas centrales del 
enfoque histórico - cultural elaborado por D. Uznadze en los años 20 que supera el 
postulado de la inmediatez, al subjetivismo y al atomismo de la Psicología empíri- 
ca tradicional. 

El postulado de la inmediatez afirma que la psique es algo dado internamente al sujeto 

en las estructuras cerebrales o en el alma y no generado en su existencia real, en el 

espacio y en el tiempo de sus interrelaciones activas con el mundo. 

Un rasgo fundamental de la actividad transformadora del hombre es su carácter me- 

diatizado por el instrumento que se interpone entre el sujeto y el objeto de la activi- 

dad. En el proceso de desarrollo histórico de la humanidad entre el hombre y la natu- 
raleza se interponen objetos materiales y espirituales, productos del trabajo humano 
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que constituyen una segunda naturaleza, la naturaleza social, la cual somete a la pri- 

mera a leyes de orden superior. 

Previo a la interiorización es necesario analizar, según Vigotski el proceso de exteriori- 

zación de la operación psíquica natural mediante el signo, más tarde el proceso inter- 

personal en el cual él opera como un medio para orientar o dirigir, el comportamiento 
ajeno, y finalmente su interiorización, cuando ejerce esta misma función en el sujeto. 

Este proceso de interiorización, y al mismo tiempo de surgimiento de su función me- 

diatizadora, fue denominado por este autor “implantación del signo” 

+ El análisis psíquico de la actividad y la conciencia revela sus cualidades sistémicas 
generales. En consecuencia, en este enfoque no se dirige la atención hacia la de- 
terminación de las peculiaridades de los procesos psíquicos aislados (percepción, 
memoria, pensamiento). Todos ellos existen a uno u otro nivel de las relaciones 
del sistema, el hombre, como integridad psíquica empírica, manifiesta sus propie- 
dades en todas las formas de interacción en que participa. Por eso aunque la in- 
vestigación de estos procesos constituye una tarea especial, su estudio no es inde- 
pendiente de los enfoques y vías de solución de los problemas de la actividad y la 
conciencia, es el de la vinculación entre la inteligencia y el afecto. 

Como se sabe, la separación del aspecto intelectual de nuestra conciencia y del aspec- 

to afectivo, volitivo, es uno de los defectos fundarnentales y radicales de toda psicolo- 

gía tradicional”. Más adelante señala: "El análisis que divide al todo complejo en uni- 
dades ... muestra que existe un sistema dinámico de sentido que representa la unidad 
de los procesos afectivos e intelectuales. Muestra que en toda idea se contiene, reela- 
borada, una relación afectiva del hombre hacia la realidad representada en esa idea. 

Permite descubrir el movimiento directo que va de la necesidad de los impulsos del 

hombre a la determinada dirección de su pensamiento y el movimiento contrario, des- 

de la dinámica del pensamiento a la dinámica del comportamiento y la actividad con- 
creta de la persona. 

5.5.1. Su concepción del aprendizaje 

En las obras de Vigotsky se encuentran ideas muy sugerentes relacionadas con su con- 

cepción del aprendizaje, los mecanismos de este proceso, la relación entre aprendiza- 

je y desarrollo; entre pensamiento y lenguaje que pueden constituir el fundamento de 
una nueva teoría y práctica pedagógica capaz de dar respuesta a los retos que enfren- 
ta la sociedad contemporánea. 

Para Vigostky el aprendizaje es una actividad social y no sólo un proceso de realiza- 

ción individual como hasta el momento se había sostenido: una actividad de produc- 

ción y reproducción del conocimiento mediante la cual el niño asimila los modos socia- 
les de actividad y de interacción y mas tarde en la escuela, además los fundamentos 
del conocimiento científico, bajo condiciones de orientación e interacción social. 

Este concepto del aprendizaje pone en el centro de atención al sujeto activo, cons- 

ciente, orientado hacia un objetivo; su interacción con otros sujetos (el profesor y 

otros estudiantes), sus acciones con el objeto con la utilización de diversos medios en 

condiciones socio históricas determinadas. Su resultado principal lo constituye las 
transformaciones dentro del sujeto, es decir, las modificaciones psíquicas y físicas del 
propio estudiante, mientras que las transformaciones en el objeto de la actividad sir- 

ven sobre todo como medio para alcanzar el objetivo de aprendizaje y para controlar y 

evaluar el proceso. Vigotsky le asigna una importancia medular a la revelación de las 

relaciones existentes entre el desarrollo y el aprendizaje por la repercusión que este 
problema tienen en el diagnóstico de capacidades intelectuales y en la elaboración de 
una teoría de la enseñanza. La concepción de Vigostsky supera puntos de vista existen- 
tes hasta el momento sobre esta relación y abre una nueva perspectiva. Para él lo que 
las personas pueden hacer con la ayuda de otros puede ser, en cierto sentido, más 
indicativo de su desarrollo mental que lo que pueden hacer pos sí solo. De aquí que 
considere necesario no limitarse a la simple determinación de los niveles evolutivos 
reales, si se quiere descubrir las relaciones de este proceso evolutivo con las posibi 
dades de aprendizaje del estudiante. Resulta imprescindible revelar como mínimo dos 
niveles evolutivos: el de sus capacidades reales y el de sus posibilidades para aprender 
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con ayuda de los demás. La diferencia entre estos dos niveles es lo que denomina” 
zona de desarrollo próxima” que se define como ” la distancia entre el nivel real de 
desarrollo determinado por la capacidad de resolver un problema y el nivel de desarro- 
llo potencial, determinado a través de la resolución de un problema bajo la guía de un 
adulto o en colaboración con otro compañero más capaz. 

Esta zona que se hallan en proceso de maduración en estado embrionario, a diferencia 
de las que define el nivel de desarrollo real: funciones ya maduras, productos finales 
del desarrollo. En esta concepción, la maduración no se refiere a un proceso estricta- 
mente biológico sino a los modos de actividad ya internalizados. A las primeras, Vi- 
gostsky las denominada “capullo” o flores” del desarrollo, en lugar de “frutos” como 
podrían denominarse las segundas. La determinación de esta zóna permite caracterizar 
el desarrollo de forma prospectiva (lo que está en curso de maduración ) lo cual per- 
mite trazar el futuro inmediato del estudiante, su estado evolutivo dinámico, recons- 
truir las líneas de su pasado y proyectarlas hacia el futuro. 

La repercusión que esta concepción tiene en una teoría de la enseñanza es trascenden- 
tal. En las concepciones tradicionales, la influencia del medio y de los diferentes con- 
textos socio culturales, dentro de los cuales es posible incluir la propia enseñanza y la 
institución escolar en que se desarrolla, juega en algunos casos el papel de marco, de 
escenario en el cual se expresan las capacidades individuales producto de la madura- 
ción, o en el mejor de los casos, de condiciones que pueden favorecer en mayor o 
menor medida e curso de ese desarrollo individual. 

La zona de desarrollo próxima ayuda a presentar una nueva formula para la teoría y la 
práctica pedagógica. a partir de la afirmación "... que el buen aprendizaje es solo 
aquel que precede al desarrollo las instituciones escolares y la pedagogía deben esfor- 
zarse en ayudar a los estudiantes a expresar lo que por sí solos no pueden hacer”... en 
desarrollar en su interior aquello de lo que carecen intrínsecamente en su desarrollo. 

A partir de las interacciones que se producen en el micromedio institucional y de la 
clase, de los tipos de actividad que en ella se desarrollan, es que se puede explicar el 
proceso de formación de la personalidad del educando, " el aprendizaje despierta una 
serie de procesos evolutivos internos capaces de operar sólo cuando el niño está en 
interacción con las personas de su entorno y en cooperación con algún semejante. Una 
vez que se han internalizado estos procesos se convierten en parte de los logros evolu- 
tivos independientes del niño. 

Desde este punto de vista, el aprendizaje organizado que se produce en condiciones 
pedagógicas no equivale a desarrollo, aunque si desencadena una serie de procesos 
evolutivos que no podrían darse al margen del aprendizaje. Por esto, el proceso evolu- 
tivo, el desarrollo "va a la zaga del proceso de aprendizaje”. 

Este análisis, como subraya Vigotsky, altera la tradicional opinión que supone que una 
vez que el estudiante efectúa una operación o muestra alguna adquisición en el proce- 
so de su aprendizaje ha logrado un desarrollo de sus funciones correspondientes. De 
hecho tan sólo ha comenzado ese desarrollo. Por tanto, la principal consecuencia que 
se desprende de este análisis del proceso pedagógico es demostrar que el dominio 
inicial de cualesquiera de las acciones de aprendizaje sólo proporciona la base para el 
subsiguiente desarrollo de procesos internos sumamente complejos. El análisis psicoló- 
gico y el descubrimiento de esta red subterránea, interna de procesos en desarrollo es 
una tarea de suma importancia. 

Una segunda consecuencia, no menos importante, es que a pesar de este vinculo entre 
aprendizaje y desarrollo, ninguno de los dos se realiza e igual medida, de forma para- 
lela y biunivoca; existe por el contrario, relaciones dinámicas muy complejas entre 
estos dos procesos que no pueden quedar atrapados en formulas invariables. “en los 
niños, ha afirmado Vigotski, el desarrollo no sigue nunca al aprendizaje escolar del 
mismo modo que una sombre sigue al objeto que la proyecta.” 

Por eso, toda disciplina escolar, cada actividad especifica que se realiza posee una 
relación particular con el curso del desarrollo del estudiante que incluso varía de 
acuerdo no sólo con los estadios por lo que pasa en su vida. Sino con sus propias parti- 
cularidades individuales . ello justifica con creces el estudio pormenorizado de cada 
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aspecto, de cada tema en particular, desde el pinto de vista de la función que desem- 
peña en el desarrollo de la personalidad del estudiante. 

Aunque Vigotsky, al tratar el tema de la interacción entre enseñanza y desarrollo, 
limitó el concepto de zona de desarrollo próximo al aprendizaje escolar, este concepto 
tiene institución. La creación de condiciones favorables de interacción y colaboración 
que se pueden dar desde que el niño nace, en el marco de su familia y las que pueden 
ocurrir en los marcos más amplio de los diferentes contextos institucionales, de la 
comunidad y otros, pueden sin dudad ser interpretados u reorganizados con el objetivo 
preciso de favorecer el desarrollo del hombre, creando condiciones sociales adecuadas 
para el despliegue máximo de sus posibilidades. Sólo así se podrá conocer todo lo que 
es capaz el ser humano cuando se le brindan las condiciones propicias para su desarro- 
llo. 

En lo relativo al estudiante, implica utilizar todos los resortes de que dispone en su 
personalidad(su historia académica, sus intereses cognoscitivos, sus motivos para el 
estudiantes en la construcción de las condiciones más favorables para el aprendizaje. 
Desde el punto de vista del profesor, supone extraer de si mismo, de su preparación 
científica y pedagogía todos los elementos que permitan el despliegue del proceso el 
redescubrimiento y reconstrucción del conocimiento por parte del estudiante; de sus 
particularidades personales, la relación de comunicación en sus distintos tipos de fun- 
ción (informativa, afectiva y reguladora) que permita un ambiente de cooperación y de 
colaboración, de actividad conjunta dentro del aula. 

5.5.2. Su concepcion de la enseñanza 

En las situaciones socioeconómicas en las cuales se posibilita la igualdad de condicio- 
nes para la plena realización de todos los miembros de la sociedad, y en la cual se 
priorizan los recursos y se promueven las condiciones para el desarrollo de todas las 
potencialidades individuales, necesariamente tiene que concebirse un sistema de en- 
señanza que coadyuve al proceso de transformación social y personal. 

Partiendo de la finalidad socio política de las instituciones escolares, éstas se conside- 
ran parte integrante del todo social y por tanto, como elemento fundamental en el 
proceso de transformación de la sociedad en función de los intereses populares. Para 
lograr este propósito deben garantizar para todos una buena enseñanza, entendién- 
dose está como la difusión del acervo de conocimientos, métodos, procedimientos y 
valores acumulados por la humanidad con resonancia en la vida personal del estu- 
diante. En estas condiciones, la tarea fundamental de las institucionesescolares es 
garantizar el pleno desarrollo de la personalidad del hombre, preparar al alumno para 
el mundo adulto, proveyéndolo de instrumentos, de condiciones propicias para todos, 
de medios de orientación en su realidad para una participación organizada y activa 
en el proceso eternamente cambiante de transformación social. De esta forma, el 
proyecto escolar responde a las exigencias y necesidades del desarrollo de la socie- 
dad en cada período histórico. 

En este nuevo tipo de instituciones escolares la enseñanza se fundamenta en una serie 
de principios, que aunque existen algunos en la enseñanza tradicional, adquieren en 
ésta un nuevo significado. 

Ante todo, el principio del carácter educativo de la enseñanza. La necesidad de que el 
ser humano se desarrolle integralmente de forma plan supone que la enseñanza brinde 
las condiciones requeridas, no sólo para la formación de la actividad cognoscitiva del 
estudiante, para el desarrollo de su pensamiento, de sus capacidades y habilidades, 
sino también para los distintos aspectos de su personalidad . 

En correspondencia con este propósito, en la pedagogía se formula el principio de la 
unidad de la instrucción y la educación. Sin embargo, la propia denominación de este 
problema ocasiona interpretaciones falsas. 

El hacer referencia por separado a la instrucción y la educación encierra ya una dico- 
tomía que conduce a pensar que no hay educación durante la instrucción o que al 
menos, ambas tienen una existencia independiente que se trata luego de unir, aunque 
en realidad resulta muy difícil unir lo que de antemano se ha separado. 
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Esta comprensión inicial ha ocasionado que, aun cuando se formule la unidad de edu- 
cación e instrucción como un principio de la enseñanza, este quede como "letra muer- 
ta” ya que la separación de la cual se parte conduce a que se formulen objetivos es- 
trictamente educativos sin aparente relación con los instructivos, se organicen activi- 
dades específicas y se desarrollen procedimientos de análisis y valoración de diferen- 
tes aspectos de la personalidad, sin vínculo alguno con los cognoscitivos. Es decir que 
se planifique y organice un sistema pedagógico que pretende lograr esta formación de 
forma paralela a la instrucción. 

Por otra parte, la dicotomía entre instruir y educar, hace seguir la idea de que la for- 
mación de la actividad cognoscitiva del hombre, que la apropiación de conocimientos, 
el desarrollo del pensamiento teórico, de capacidades y habilidades intelectuales y 
profesionales, que tradicionalmente se consideran como resultado de la instrucción, no 
constituyen un producto fundamental de la educación. De esta forma, no se toma en 
consideración el papel de este componente (la instrucción) como condición básica 
fundamental de la relación del hombre con la naturaleza y con los demás hombres, de 
su actividad transformadora de la realidad que a su vez contiene, de forma indisolu- 
ble, aspectos éticos y emotivos. Por otra parte, estos últimos aspectos de la personali- 
dad, considerados como objeto de estudio e influencia de la educación, no pueden 
formarse ni expresarse haciendo abstracción de los componentes cognoscitivos, como 
expresión de la unidad que en el plano psicológico se da entre lo afectivo y lo cognos- 
citivo. 

La verdadera unidad no se logra por la separación yuxtaposición de estos dos aspectos, 
con la organización de actividades especialmente concebidas con la intención de “edu- 
car”, sino por su tratamiento diferenciado, a la vez que unido, en la propia realización 
de la instrucción. De lo que se trata es de utilizar al máximo la posibilidades educati- 
vas que brinda cualquier situación de instrucción que al ser concebida íntimamente 
vinculada con la vida de la sociedad y de la profesión, ene | contexto sociohistórico en 
que vive el estudiante ha de encerrar necesariamente facetas que pueden ser analiza- 
das y valoradas con una perspectiva axiológica, ante el cual se puede adoptar una de- 
terminada actitud. 

Esto no supone que lo educativo se diluya o que pierda su especificidad. Antes bien, de 
lo que se trata es de que, partiendo de actividades o situaciones únicas. Se analicen 
las potencialidades formativas, tanto en el orden cognoscitivo, como el afectivo valo- 
rativo y comportamental de las diferentes actividades que ha de realizar el estudiante 
y de las variadas situaciones docente en que ha de participar. 

Otros principios que adoptan un nuevo contenido o que surgen de esta nueva concep- 
ción en la enseñanza, son: 

El principio del carácter científico del proceso de enseñanza, entendido no de forma 
estrecha, sino en su dimensión dialéctica como procedimiento especial de reflejo men- 
tal de la realidad por medio de la ascensión de lo abstracto a lo concreto en el pen- 
samiento, ligado con la formación de abstracciones y generalizaciones de tipo no sólo 
empírico sino, sobre todo, de carácter teórico. 

Uno de los objetivos centrales del aprendizaje escolar es la asimilación por el estu- 
diante de los conocimientos científicos de sus época y la formación en su personalidad 
de una concepción y una actitud científica hacía los fenómenos de la realidad natural 
y social, de un pensamiento científico. 

La profundización en la realidad que exige este nivel de desarrollo, no alcanzable por 
vía empírica, a través de una confrontación directa con ellos, plantea el problema de 
la vía o el método que, trascendiendo lo aparente, lo fenómeno, permita llegar a un 
conocimiento de la naturaleza interna de los objetos y fenómenos de la realidad, ele- 
varse al nivel de un conocimiento teórico del mundo. La solución de este problema 
tiene una significación fundamental para todo sistema de enseñanza. 

En la dialéctica marxista la vía que permite al pensamiento resolver el problema espe- 
cífico del conocimiento teórico del mundo consiste en “elevarse de lo abstracto a lo 
concreto”. Este método que consiste en moverse de las determinaciones abstractas a 
la reproducción de lo concreto en el pensamiento, es definido por Marx como "el mé- 
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todo científico correcto” Aunque Hegel fue el primero en concebir el desarrollo del 
conocimiento cono un proceso histórico sometido a leyes y describir la ley del paso de 
lo abstracto a lo concreto, lo hace en calidad de simple constatación empírica. 
Como materialista que es, Marx parte del hecho de que todas las abstracciones y la 
síntesis que se alcanzan a partir de ellas en el proceso de reconstrucción del mundo 
por el pensamiento teórico, representan imágenes mentales de los momentos particu- 
lares de la realidad objetiva evidenciadas por el análisis... 
Por esto, el camino histórico recorrido por las ciencias tiene su punto de partida en lo 
real y lo concreto sobre cuya base se llega a "abstracciones descarnadas” y de ellas a 
un sistema, a un síntesis que forma una teoría. Esta relación de la totalidad concreta 
de la realidad a su expresión abstracta en la conciencia es una condición, una premisa, 
un momento orgánico del proceso de elaboración de teorías científicas, de la actividad 
de síntesis de la mente. Cuando el teórico organiza las abstracciones ya existentes en 
sus ciencia, incluso aún cuando ellas ya hayan sido elaboradas con anterioridad, siem- 
pre realiza un análisis crítico de ellas, las verifica en confrontación con los hechos y en 
consecuencia” recorre, en cierta forma de nuevo, el proceso que va de lo concreto en 
la realidad, a lo abstracto en el pensamiento. 
El principio de la enseñanza que desarrolla. A diferencia del principio del carácter 
accesible de los conocimientos, parte no de las características psicológicas logradas 
por el estudiante en un determinado periodo de la vida sino de la esfera de sus posibi- 
lidades de desarrollo de la zona de desarrollo próximo. 
El proceso se estructura de forma de orientar el contenido y los ritmos de desarrollo 
de formaciones psicológicas a través de la promoción de las acciones que la facilitan, 
tal como ya ha sido expuesto en el acápite sobre el aprendizaje. 
El principio del carácter consciente, no limitado como en la pedagogía tradicional a 
la sucesiva expresión de abstracciones verbales en relación con su imagen sensorial, 
que en esencia constituyen los mecanismos intentos del pensamiento empírico y clasi- 
ficador, sino como consecuencia de la asimilación de los procedimientos de la activi- 
dad del sujeto cognoscente” para quien la transformación de los objetos, la fijación de 
los medio de tales transformaciones constituye un componente tan indispensable de 
los conocimientos como su cobertura verbal” 

Sólo es posible llegar a un verdadero nivel de conciencia de los conocimiento ciando 

los estudiantes no los reciben ya preparados, sino cuando ellos mismo en su activida- 

des revelan las condiciones de su origen y transformación. 

El principio del Carácter Objetal señala precisamente aquellas acciones especificas 

que son necesarias para revelar el contenido del concepto a formar y para representar 

este contenido primario en forma de modelos conocidos de tipo material, gráfico o 

verbal. Este principio permite que los alumnos descubran el contenido general de un 

determinado concepto, como fundamento de la posterior identificación de sus mani- 
festaciones particulares, entendiéndose lo general como la conexión genéticamente 
inicial que permite explicar el desarrollo del sistema. 

La aplicación de estos principios y de la teoría de enseñanza que de ellos se deriva 

impone la transformación de la forma actual en que se trabajan las categorías pedagó- 

gicas fundamentales para la organización y desarrollo de los programas docentes.De 
manera sintética, pueden resumirse dichas transformaciones en las siguientes: 

+ Partiendo de que todo conocimiento surge y se expresa en la actividad, los fines 
de la formación profesional ha de estar estrechamente ligados a las exigencias e 
intereses del desarrollo social y en particular del desarrollo de la profesión, y ser 
definidos en términos de las acciones generales, típicas de la profesión, según la 
lógica de su realización. 

Estos objetivos deben concretarse en las acciones a realizar en las distintas actividades 

situaciones docentes, con independencia de la forma de organización que adopten (por 

disciplina, módulo u otro) 

+ La definición de los fines u objetivos a lograr determina la inclusión de aquellos 
contenidos necesarios para garantizar la apropiación de conocimientos, más 
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+ estrechamente ligados con la realización exitosa de una actividad, supone en el 
conocimiento de otros que están en su base, según la lógica de la interrelación 
que se produce entre los conocimientos científicos, Finalmente, debe considerarse 
la inclusión de aquellos contenidos que funcionan como instrumentos o medios de 
realización de la actividad cognoscitiva y profesional en nuestras actuales condi- 
ciones socio históricas (dominio de idiomas extranjeros, computación, técnicas de 
dirección y otros). 

+ El diagnóstico del nivel inicial del estudiante, para determinar, si posee el grado 
de desarrollo necesario en su actividad cognoscitiva, lográndose así un perfil inicial 
de alumno. Cuando los alumnos no dominan estos conocimientos o acciones previas 
es necesario con antelación asegurar su formación, o en algunos casos, planificar 
su formación durante el propio proceso de aprendizaje. 

+ En los programas y en el proceso de orientación de contenido, estos deben organi- 
zarse de forma sistemática, revelando las condiciones de su origen y su desarrollo 
y los contenidos más generales, esenciales que permiten luego que el estudiante 
deduzca su forma de expresión en los casos particulares. 

De esta manera, la apropiación de los conocimientos de carácter general precede a la 

familiarización con conocimientos más particulares y concretos, en correspondencia 

con el principio de ascensión de lo abstracto a lo concreto. Al estudiar la fuente obje- 
tal- material de unos u otros conceptos, los alumnos deben, ante todo, descubrir la 
conexión genéticamente inicial, general, que determina el contenido y la estructura 
del campo de conceptos dados. En necesario reproducir esta conexión en modelos 

objétales, gráficos o simbólicos especiales, que permitan estudiar sus propiedades e 

"forma pura” 

Esta organización del contenido conjut a la aplicación del enfoque sistémico en su di- 

mensión estructural - funcional y genética, propiciando así la elevación del nivel teóri- 

co y de sistematización de los contenidos. De esta forma, contribuye también a elevar 
el grado de generalización del estudiante, y de forma más mediatizada facilita la for- 
mación de su pensamiento teórico. 

+ Es necesario organizar el proceso de asimilación del estudiante garantizando los 
tres componentes funcionales en toda actividad; la parte orientadora, la ejecutora 
y la de control. 

La parte orientadora es la que permite al individuo realizar y regular su actividad se- 
gún su representación de la situación y del objeto de su transformación, de las condi- 
ciones en que se produce y de las exigencias que se le presentan. Es lo que el sujeto 
sabe de la acción y el objeto con el que interactúa, de las condiciones en las cuates 
debe realizarse. Para asegurar que la orientación del estudiante se adecué a las carac- 
terísticas y exigencias de la situación, la orientación del profesor debe ser general, 
completa y propiciar que ella regule la actividad del alumno de forma independiente, 
sin la intervención del profesor, quien no debe nunca sustituir la actividad del alumno. 
La parte ejecutora exige que el profesor seleccione o elabore las tareas o problemas 
docentes de acuerdo con el contenido y las habilidades (acciones) que pretende formar 
y que proyecte los indicadores ara su valoración, de modo que se creen las condiciones 
para su formación del autocontrol y la autoevaluación por parte del estudiante. 
En general, hay que garantizar en los estudiantes el despliegue de aquellas acciones 
objetales que le permitan revelar el contenido del material del estudio del objeto de 
transformación, y reproducir en los modelos su conexión esencial para poder estudiar 
sus propiedades, sus tipos y niveles de desarrollo, los procedimientos para su trans- 
formación. Todo esto exige de forma correspondiente un sistema de tareas docentes, 
especialmente diseñadas con variaciones en el contenido y en su estructura lógica. 

+= Los estudiantes deben tener la posibilidad de actuar en los distintos momentos o 
fases que propician un aprendizaje eficaz, desde las acciones objetales en un pla- 
ño práctico a su realización en el plano mental, conceptual, atendiendo a los cam- 
bios que se operan en las características cualitativas de la acción, que luego fun- 
cionan como indicadores de calidad del aprendizaje del estudiante: grado de gene- 
ralización, de reflexión, de automatización, independencia, de solidez . en espe- 
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cial, es necesario tener en cuanta losmomentos de tránsito y traducción de una 
lógica de la acción - momento de verbalización, de comunicación en el proceso. 

+ El control, como componente fundamental del aprendizaje, es un proceso sistemá- 
tico que se dirige a la acción específica que se realiza y se debe efectuar en gran 
medida por los estudiantes a partir del modelo o alternativas de modelos que se 
propongan, y de los indicadores cualitativos más adecuados. Debe incluir siempre 
que sea posible los procedimientos de comprobación de las operaciones de solu- 
ción del estudiante. Para facilitar la formación del autocontrol pueden utilizarse 
variantes de control mutuo entre dos o más estudiante que deben favorecer la 
autovaloración y autorregulación de su actividad. 

En su función de retroalimentación para el profesor, en control debe estar dirigido 

sobre todo a rectificar los errores en el proceso de aprendizaje, y no tanto a ubicar a 

los estudiantes en una escala o gradiente, con lo que contribuye a eliminar las tensio- 

nes y ala ansiedad por la nota durante el aprendizaje. 

+ La evaluación final, al término de una unidad temática o unidad de aprendizaje es 
un resultado natural de todo este proceso dirigido a valorar en qué medida en el 
estudiante se han formado los objetivos inicialmente proyectados. 

+ De los postulados del enfoque histórico- cultural y de su concepción del aprendiza- 
je se desprende la importancia que se adjudica a la actividad conjunta, a la rela- 
ción de autoridad y distancia existente entre ambos participantes del proceso, se- 
ñala como función fundamental del profesor la orientación y guía del estudiante, 
con el fin de potenciar sus posibilidades, convertir en realidad las potencialidades 
de su zona de desarrollo próximo. 

La definición del aprendizaje cono actividad social conjunta supone asegurar las con- 
diciones - sistema de relaciones entre el alumno y el profesor, tipo de actividad con el 
objeto de estudio o transformación - para hacer realidad la elevación del estudiante a 
un nivel superior como una vía para lograr un dominio independiente de sus funciones. 
Con esta perspectiva todos los logros de las técnicas de comunicación pedagógica y de 
entrenamiento socio psicológico pueden ser procedimientos efectivos para el logro de 
estos propósitos. 
Para ejercer su labor como guía u orientador del proceso de aprendizaje del estudian- 
te, el profesor debe poseer competencia profesional y edificante calidad humana(18) 
capacidad para lograr una estrecha y cálida relación con los estudiantes. 
Cuando se organiza la enseñanza como actividad conjunta donde interactúan profesor 
y alumno o alumnos entre sí, se fomenta en los jóvenes el desarrollo de una serie de 
cualidades de su personalidad, de formas de relación en las situaciones grupales, de 
intereses relacionados con el estudio. Además, se genera un clima emocional favora- 
ble muy eficaz para el aprendizaje. Para ello es imprescindible el fomento de una co- 
municación pedagógica que atienda de firma equilibrada a las distintas funciones: 
informativa, reguladora y afectiva. 
Todas estas concepciones del proceso pedagógico, muy novedosas en su momento, 
tienen aún hoy plana vigencia . aparte de su importancia y congruencia teórica con el 
enfoque histórico - cultural, poseen una enorme significación práctica por su trascen- 
dencia en el desarrollo pleno del hombre. implican la reestructuración completa del 
proceso de enseñanza sobre la base de una concepción muy progresista del desarrollo 
social y humano. Por esto, los fundamentos del enfoque histórico - cultural en su pro- 
yección en el proceso pedagógico han encontrado eco en diversos países del mundo. 

En los Estados Unidos se ha creado, desde hace ya algunos, años la escuela Barbara 

Taylor en Harlem, influida por las ideas de Vigotsky para el desarrollo de una educa- 

ción socioterapéutica con niños procedentes de minorías nacionales y raciales. El tra- 

bajo central de eta escuela consiste en “cree una zona colectiva de desarrollo próxi- 
mo” Construir ambientes no abusivos y no represivos que ayuden a las personas a rela- 
cionarse y a conceptualizarse como agentes productores de cambio social, a partir de 
crear condiciones donde los problemas de la comunidad puedan ser debatidos abierta- 
mente. Los objetivos y concepciones de trabajo de la escuela se traslucen de lo afir- 
mado por C. La Cerva, su directora, cuando refiriéndose a su afiliación a las ideas de 
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Vigostsky, señala " La escuela es una forma de ayudar a los niños a ser transformado- 
res del mundo y hacer avanzar su habilidad de pensar críticamente, comprender los 
origenes sociales de los “ismos”, y estar así mejor equipados para poder imaginarse lo 
que quieren hacer con ellos. Estamos utilizando a Vigotsky para hacer algo decente y 
progresista en la comunidad, no como una teoría de la cognición” 

Aportando elementos de su experiencia profesional C. La Cerva se refiere al proceso 
de implicación en la tarea, creando condiciones para que todos aprendan. Estecambio 
en la forma de producir el aprendizaje en el aula reorganiza en su totalidad lo que 
ocurre en ella. 

Los temores a la perdida de la individualidad que algunos señalan, se refutan, según la 
experiencia de esta investigadora, con la realidad vivenciada de que " mientras más 
atención se presta a la construcción del grupo más capaz se hace el profesor de utili- 
zar las fuerzas de los estudiantes como individuos en lugar de responder a sus habili- 
dades. 

De forma semejante se ha desarrollado desde hace ya 15 años la terapia social, funda- 
da por Fred Newman modalidad de tratamiento que ayuda a las personas a relacionar- 
se con sus problemas emocionales especificos, implicándolos en la actividad de crear 
las herramientas necesariamente para reorganizar su "aparato emotivo” en una forma 
tal que ayude a las personas a expresar su rol histórico en el mundo como productores 
de las propias condiciones de su desarrollo. 

Mención aparte merecen los cursos sobre cognición humana comparada, brindados en 
la Universidad Rockefeller de Nueva York por M. Cole, el trabajo desarrollado en el 
laboratorio que dirige este investigador en San Diego, California, en donde se realizan 
estudios sobre esta temática y se profundiza en la comprensión de la afirmación de 
Vigotsky de que el aprendizaje es una actividad social y las implicaciones de esta 
afirmación para el paradigma psicológico dominante en su país que sostiene que el 
aprendizaje (y todo lo que los seres humanos hacen) es individual. Estos últimos cinco 
años se ha producido, en consecuencia, un incremento cualitativo del interés por este 
enfoque. 

En lo que se refiere al proceso pedagógico, sin embargo, es necesario señalar que 
mucha de las transformaciones que el requiere no se realizan aún en la práctica edu- 
cativa de forma sistemática y generalizada. Resulta esto comprensible si se tiene ene 
cuenta el carácter integral, novedoso y revolucionario de sus ideas que supone, como 
hemos ya analizado, profundas transformaciones en la organización y realización del 
proceso. 

Pero sobre todo supone profundos cambios en la preparación psicopedagógica del 
profesor. 

En el campo de la psicología del desarrollo y de la psicología pedagógica se venido 
trabajando en su aplicación, tanto al diagnóstico como a la formación de aspectos 
específicos de la personalidad del niño en condiciones experimentales. 

En particular, en la educación superior, durante aproximadamente 10 años se ha ve- 
nido aplicando sus postulados fundamentales al perfeccionamiento del proceso peda- 
gógico, en la creación de condiciones de aprendizajes más favorables en distintas asig- 
naturas y disciplinas en diversas carreras universitarias. 

Como quiera que no existen precedentes de la utilización consecuente de estas ideas, 
el perfeccionamiento del proceso pedagógico en la educación superior en condiciones 
que aunque experimentales, se aproximan a las naturales, el trabajo que esta direc- 
ción se realiza ha implicado y ha de seguir exigiendo la búsqueda creadora de las for- 
mas, vías procedimientos de su utilización concreta según las características y exigen- 
cias de este nivel, en la medida que estas ideas no constituyan fórmulas hechas de 
rápida aplicación, con independencia de las características del sistema en que se in- 
sertan y el contexto socio histórico en que se producen. 

Los resultados logrados en el perfeccionamiento del proceso pedagógico, en la califi 
cación psicopedagógica del profesor, en la calidad del aprendizaje y en la formación 
de la personalidad del estudiante, han demostrado hasta el momento la efectividad y 
las perspectivas de este nuevo enfoque del proceso pedagógico. El esfuerzo realizado 
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en esta dirección ha sido además, fructífero en la medida en que ha demostrado su 

condición de enfoque viable para asegurar el desarrollo de las potencialidades huma- 

nas. 

5.6. la Pedagogía Conceptual 

5.6.1. La necesidad de un Nuevo Paradigma 

Que limitaciones centrales, considera el autor, existen en la escuela tradicional, nueva 

y la sicología genética que pretende superar la pedagogía conceptual. 

- — Conoce alguna experiencia de información o aprendizaje. 

5.6.2. Principal Pedagogía conceptual 

Como podría sintetizar el argumento principal de crítica a los métodos de enseñanza - 

aprendizaje de la escuela Tradicional y activa y Piagetana que realiza el autor. 

5.6.3. Postulados principales de la Pedagogía conceptual 

POSTULADO 1”Ante el atraso de la instrucción educativo con respecto al avance en 
otros sectores de la sociedad ¿cual es la propuesta referente a 
la enseñanza de conceptos e información? La considera correc- 
ta Porque 

POSTULADO 2”Considera acertada la afirmación del autor de que “la escuela tendría 
que garantizar que los alumnos desde los primeros años de es- 
colaridad” ¿por qué? 

POSTULADO 3"¿Cuál es la diferencia entre Pedagogía y la teoría del aprendizaje 

POSTULADO 4*Considera que la diferenciación entre los instrumentos de conocimientos 
y los procesos intelectuales debe darse en todos los niveles 
educativos Porque. 

POSTULADO 5”Que ventajas tendrá reconocer en la escuela del futuro las diferencias 
de los periodos evolutivos de los alumnos. 

POSTULADO 6”Según este postulado ¿cual sería el papel de la escuela? 

POSTULADO 7” Según este postulado ¿cual es la diferencia entre el pensamiento formal 
y el pensamiento categorial? 


La Pedagogía tradicional 





Problema 

¿En la elaboración del curriculum de su centro, que elementos de la edu- 
cación Popular consideración en sus componentes, expliquelo con un 
ejemplo. j 





Pregunta 
-.¿Cuáles son las características principales de la pedagogía tradicional ? 








Problema l 
> Cree Ud. que en el Curriculum de su formación profesional hay expresiones 
de la pedagogía tradicional. Puede precisarlas. 








La tecnología Educativa 

Pregunta 

-.¿Cuáles son las ventajas y desventajas de la tecnología educativa tradicional? 

-.¿Tiene algún comentario adicional? 

-.¿La tecnología educativa contemporánea implica sólo los medios de comunicación y 
materiales o incluye una metodología determinada . Explique porque. 

-. ¿Considera que la tecnología educativa tiende a desvalorizar el papel del profesor. 
Por qué? 








Problema 


> Según su criterio, en que cursos se aplica la tecnología educativa. Describa- 
la. 








Jean Piaget y la Pedagogia operatoria 
Pregunta 


7 
a 
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-.¿Según los autores, como pueden resumirse los aspectos principales del esquema de 
Piaget? 
Problema 
+ Encuentra algún punto de convergencia entre el "proceso de construcción 
del conocimiento y la transmisión del conocimiento acumulado por la huma- 
nidad a los individuos. 


Modelo de Investigación en la Acción 
Pregunta 

7.¿Encuentra alguna contraposición entre la tecnología educativa y el modelo de 
investigación en acción? Explíquelo. 

8.¿Considera que la elaboración del currículum propuesta por el modelo de in- 
vestigación en la acción constituye pragmatismo? De ser así como superarlo. 











Problema 
+ Conoce de alguna experiencia educativa en la que se aplica las concepcio- 
nes de investigación en la acción. 
De no ser así, en que materia podría implementarla. Que adecuaciones haría? 








El Enfoque Histórico - Cultural 

Pregunta 

9.¿Que relación considera L.S Vigotski existe entre el desarrollo intelectual y el 

aprendizaje. 

10.¿Por qué se considera que el aprendizaje es una actividad social. 

Problema 

> Como se expresa en nuestra sociedad la separación de la instrucción y la 
educación? 

+ Como podría superarse esta dicotomía: 


74 UNIVERSIDAD NACIONAL PEDRO RU[Z GALLO - LAMBA) 








Programa de Complementación Académica Docente FACHSE / UNPRG 








apítulo 6 
La Pedagogía en el contexto « 


"e 


calidad de la educación? 











Hoy, en el campo de la reflexión sobre la enseñanza y la educación, aparece el discurso sobre 
la calidad de los sistemas escolares, el cual orienta y alimenta las políticas y reformas educa- 

tivas en América Latina y, particularmente, en Venezuela. Este trabajo se propone sugerir | 
la recuperación del pensamiento pedagógico como campo intelectual y comunidad de saber. | 
Para ello se reflexiona sobre los cambios en la vida cotidiana y el saber, los aportes de la | 





e 


discusión modernidad-postmodernidad y se ubican los ejes organizadores del discurso de la 
calidad; desde allí se perfilan las sugerencias para pensar la educación, la enseñanza, la 
formación y el aprendizaje en el horizonte complejo, abierto y múltiple de la creación pedagó- 
gica. 





* Antonio Arellano Duque y María Eugenia Bello R. 
Antonio Arellano es licenciado en Educación, Profesor agregado e investigador activo de Filoso- 
fía de la educación y de Historia de la Eduación de Venezuela por la Universidad de los Andes 
(Núcleo Táchira). 
María Eugenia Bello es licenciada en Educación por la Universidad Central de Venezuela. Profe- 
sora investigadora del Centro de Estudios de Fronteras e Integración «José Manuel Briceño 
Monzillo», de la Universidad de los Andes (Núcleo Táchira). 
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6.1. Nuevas realidades y pensamiento pedagógico 

«Estamos graduando estudiantes que no saben leer sus propios diplomas, que no pue- 
den escribir una frase coherente ni resolver problemas de matemática elemental». 
Estas declaraciones no están en el texto del Plan de Acción del ME... sino que corres- 
ponden a Tomy Thompson, gobernador de Wisconsin (EE.UU.) y vicepresidente de la 
reunión Cumbre Educativa convocada por el presidente Clinton en Palisadas (NY) en los 
días previos a la Semana Santa... Esa Cumbre educativa acogió a 41 gobernadores y a 
representantes de grandes compañías que, por ser líderes en áreas de la comunica- 
ción, tienen interés en la educación contemporánea (IBM, ATET, Eastman Kodak, 
etc.). Se coincidió -como siempre- en el diagnóstico sobre fallas de pertinencia, sobre 
la baja condición de la enseñanza básica y sobre el papel formativo de la juventud. 
Fue interesante que los líderes de las grandes empresas no expresaran quejas sobre las 
fallas de orientación tecnológica: «Nosotros podemos enseñarles administración, téc- 
nicas de mercado, etc. Lo que nos incomoda es que tengamos que enseñarles a leer, a 
computar, a comunicarse y a pensar» (texto en cursiva, Peñalver, L.: 1996: 1-4.). 

El espíritu de la época nos acerca a realidades difíciles, cargadas de misterios, hijas de 
las paradojas; se han diluido las grandes totalizaciones y los grandes proyectos que 
permitían conformar explicaciones y alternativas, creando certezas allí donde el futuro 
se delineaba con cierta precisión y elaboración, aportando los elementos para la es- 
tructuración de paradigmas, alimento de las prácticas del saber. Diríamos, con el poe- 
ta Octavio Paz: «Los tiempos de ahora son tiempos de profundo desamparo espiritual, 
y, se podría añadir, son los tiempos de la incertidumbre, de grandes ansiedades, pero 
también son momentos para buscar en el diálogo con lo complejo, nuevos y originarios 
modos de estar en la vida». 

La enseñanza y la educación constituyen un espacio rico en posibilidades para leer el 
espíritu de la época. Sus relaciones con la construcción de saberes, su docencia, mar- 
can de por sí caminos donde de muchas maneras se juegan los modos de existir. Los 
saberes nos ligan a los misterios del vivir, nos preguntan por lo individual y lo colecti- 
vo, nos interrogan sobre la creación cultural, nos separan e integran con la naturaleza, 
nos acercan y disimulan en las relaciones llamadas de poder, rozan el goce, el placer, 
el amor y lo erótico, se internan en lo sombrío y lo escondido de las violencias. 

En ese juego de saberes está siempre presente la dimensión de los OTROS. Las relacio- 
nes del saber son una expresión de la complejidad de la vida misma, se mueven en un 
territorio de incertidumbres, las preguntas nacen con lo incierto y sus riquezas van 
apareciendo como expresiones de lo diverso cuando la libertad se asoma. Igualmente, 
nos topamos con estilos de vida que caminan buscando las certidumbres, las unicida- 
des y las respuestas. Son los contrastes entre las perspectivas monologantes y las im- 
buidas por el diálogo. 

Ahora bien, las relaciones que diferencian lo educativo y lo pedagógico están surcadas 
por las relaciones del saber -su creación, circulación, modo de enseñar-, las redes de 
relaciones que se van haciendo para su aprehensión, conquista, construcción e imposi- 
ción -depende del cristal con que se mire-, dan origen a modos de organizarlas, se van 
institucionalizando y crean las maneras o estilos de enseñanza en determinadas épo- 
cas. Tal es el caso de la aparición de la Escuela Moderna, que estructura su saber, el 
sujeto protagónico llamado maestro, la institución escolar y la escolarización como 
estilo de organización y pensamiento. 

Así, la enseñanza no puede ser pensada, como hoy suele ocurrir, como una dinámica 
centrada en el espacio/tiempo escolar. Ella, si se lee históricamente, nos da la posibi- 
lidad de entender sus implicaciones éticas y estéticas, sus relaciones con los saberes 
desde su interioridad; allí se abraza con la formación, el aprendizaje y la educación; 
revela una forma localizada de construir la cultura, y, muy especialmente, una manera 
de mirar las épocas. Olga Lucía Zuluaga, con esa penetrante mirada que la hace nave- 
gar políticamente por la Pedagogía, sostiene en relación con la enseñanza una pers- 
pectiva que abre un abanico de reflexiones: 

«Quiero enunciar como hipótesis de trabajo que hoy en día el lugar de elaboración 
de la Pedagogía ya no es la escuela, sino la ciencia. No es que la Pedagogía no pue- 


76 — UNIVERSIDAD NACIONAL PEDRO RUIZ GALLO — LAMBAYEQUE. PERÚ 


Programa de Complementación Académica Docente FACHSE / UNPRG 


da pensar la escuela o deje de pensar la escuela, sino que el concepto de escuela no 
es ya la finalidad que enmarca las conceptualizaciones, el que traza el entorno de la 
enseñanza» (Zuluaga, O.L.: 1993: 120). 

Por ello pensamos que estamos en las cercanías de sentir como una necesidad la cons- 
trucción de ún pensamiento pedagógico, capaz de leer el espíritu de la época, sin las 
obnubilaciones ni las aceleraciones de lo novedoso, que sea capaz, desde su corporei- 
dad, de bucear en lo incierto, lo indeterminado, lo simultáneo, lo liviano, lo especifi- 
co; allí donde se reacomodan los espacios, se globalizan, y, paradójicamente, se loca- 
lizan las relaciones y se vivencian de una manera inédita lo local, lo nacional y lo in- 
ternacional. 

Vuelven a surgir las viejas y originarias preguntas por el saber, por el poder y por noso- 
tros mismos. Más aún cuando todo parece indicar que la producción, la acumulación y 
la circulación de saberes y conocimientos están coloreando una época y permiten sos- 
pechar que, en el derrumbamiento de las grandes teorías, hay una invitación a vivir, a 
sentir y a pensar de una manera muy diferente, desde el cuidado de nosotros mismos, 
desde nuestras propias cercanías. 

La vida cotidiana: lugar de incertidumbres 

«Lo que se esboza, de esta manera, como un horizonte para tu siglo es el aumento de 
la complejidad en la mayoría de los dominios, incluso en los modos de vida, en la 
vida cotidiana. Por ello, se percibe que hay una tarea decisiva: hacer que la humani- 
dad esté en condiciones de adaptarse a unos medios de sentir, de comprender y de 
hacer muy complejos, que exceden lo que ella reclama» (Lyotard: 1987:99). 

Lo cotidiano aparece, en las actuales circunstancias, como un lugar para la reflexión y 
el debate. Los modos de conocimiento y los diversos paradigmas que han dominado, 
han visto la cotidianidad a través de conceptos y nociones tales como totalidad y gene- 
ralidad. La vida diaria ha sido concebida como un accidente en el despliegue de las 
diversas racionalidades, la disyunción entre conocimiento vulgar y científico, goce y 
trabajo, ser y tener, etc., la marcaron de una forma peculiar que, al ser observada 
desde sus exterioridades, se entendió como un espacio/tiempo para la reproducción de 
la existencia. 

La irrupción de lo diferente y lo distinto ha revalorizado la vida cotidiana, manifestán- 
dose en la presencia de síntomas como la importancia que empiezan a adquirir los 
procesos locales, específicos y particulares. Lo individual, como ámbito para acercarse 
a las libertades, es mirado desde múltiples horizontes. Las discusiones sobre la pro- 
blemática del sujeto han propiciado encuentros y problematizaciones; ello ha sido 
facilitado por la quiebra de las grandes maquinarias centralizadas, la ineficiencia y el 
papel contraproducente de las enormes burocracias, por el reconocimiento de realida- 
des heterogéneas, la desmasificación de las necesidades y la presencia inédita de los 
descubrimientos científicos y tecnológicos. 

La vida individual replantea lo público y lo privado; las exigencias de autonomía y el 
regreso a sí mismo muestran ámbitos para pensar los límites y las fuerzas que se en- 
trecruzan en lo cultural, lo social y lo político en la estructuración de las subjetivida- 
des en las que la libertad se torna en una dimensión que siente. Más que un individua- 
lismo cerrado y abstracto nos percatamos de caminos para redescubrir la convivencia, 
la democracia como diálogo entre distintos, la condición para los intercambios en las 
diferencias, la comunión de soledades. Es un replanteamiento para regular y contener 
las violencias y crueldades que emanan de una época titánica y prometeica, de creci- 
mientos desmesurados e ilimitados. Desde allí, sin triunfalismos, buscamos nuevas 
sensibilidades mediante una cercanía con las imágenes de lo originario y de lo presente 
muy cercanas a la educación estética del alma. 

La vida cotidiana recibe el impacto de los cambios científicos y tecnológicos, cuya 
naturaleza redirecciona la producción industrial, actúa en los modos de percepción, de 
aprehensión de las realidades y en la manera de vivir lo físico, lo biológico y lo antro- 
pológico. Estas dinámicas se estructuran en el desarrollo de la microelectrónica, la 
cual se integra en un nuevo paradigma tecnoproductivo con la informática, las teleco- 
municaciones y la biotecnología, abriendo posibilidades insospechadas que amplían los 
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límites de lo incierto: a mayor saber, mayores dudas; la claridad baila en atardeceres 
con la oscuridad; saber e ignorancia se abrazan en una danza de unicidades que re- 
cuerdan el hermetismo alquímico por sus misterios. 

En relación al tiempo en la cotidianidad, éste ha sido concebido como una temporali- 
dad homogénea y lineal que tiende a unificarse, funcionalizarse y cuantificarse. En esa 
homogeneidad se insertan las separaciones, las rupturas y las síntesis. Las nuevas dis- 
rupciones, los cambios científicos y tecnológicos, muestran que las grandes totaliza- 
ciones y, por consiguiente, las homogeneidades, pierden su legitimidad y comienzan a 
aparecer los tiempos múltiples y diversos, policromáticos, una constelación de para- 
digmas que incorpora lo plural, lo diverso e indeterminado, es decir, lo temporal corre 
en el caos, las alteraciones y lo azaroso. 

En cuanto al espacio, el mundo de la modernidad se «estructuró sobre una construc- 
ción espacial de carácter público surgida de un acuerdo consensual que integraba valo- 
res, luchas y esperanzas» (Garavito: 1990:51). Las actuales circunstancias, según este 
autor, dan lugar a los espacios publicitarios, a lo hiperreal, a la molecularización, a la 
diversidad y a la multiplicidad de los espacios, creando nuevas relaciones y estilos de 
conquista donde lo puntual, lo local y lo específico comienzan a tejer nuevos reaco- 
modos. 

La realidad, como representación unitaria a partir del pensar cartesiano, se fractura 
dando lugar a elaboraciones de lo «real» como dinámicas localizadas y fragmentarias. 
Las nociones de universalidad se trastocan y emergen los juegos del lenguaje, los in- 
tercambios simulados y los diseños y teorías de lo específico y singular. 

La historia del presente, del aquí y ahora, define nuevos sentidos y sensibilidades; la 
eficacia simbólica de las grandes totalizaciones se desvanece y la vida de todos los 
días, la de los sueños, el trabajo, la recreación, la vecindad, los encuentros, la ense- 
ñanza, la pareja y el amor; las astucias del saber, el poder y la razón, se leen desde 
una cotidianidad que se va haciendo desde las escalas mundiales replanteadas en lo 
local y particular. 

La vida cotidiana hoy, sus tendencias y rasgos, se pueden sintetizar de la manera si- 
guiente: 

La cotinianidad implica simultáneamente las nociones de lo precario y lo 
provisorio: «La materia de lo cotidiano se hace más aleatoria, menos previsible y me- 
nos planificable» (Hopenhayn, M.: 1990:6). 

+ Las dimensiones de lo reiterativo pierden cada día más fuerza; los esquemas y 
modelos de base con los que construimos las diversas formas de saber se tor- 
nan relativos e incluyen la incertidumbre y el riesgo permanente. 

+ La incorporación de la velocidad es un componente esencial para crear, super- 
ar los umbrales de la sobrevivencia y ampliar los límites mediante sistemas 
abiertos de conocimiento, relacionados de manera activa y diversificada con 
entornos cotidianos impactados por los efectos científicos y la creciente artifi- 
cialidad y tecnologización de la vida diaria. La velocidad y el cambio, por opo- 
sición a lo reiterativo, se pueden condensar en el siguiente párrafo, donde se 
cruzan lo efímero y el cambio, las seducciones del presente y el futuro corre- 
teando en los bordes de la incertidumbre: 
«El 40% de los productos que usamos desaparecerán del mercado antes de cin- 
co años, mientras que el 50% de los que se venderán en los próximos diez años 
todavía no se han inventado» (Avalos, 1.: 1993:3). 

+ Las vivencias que nos muestran lo precario y lo provisorio permiten la emer- 
gencia de nuevas nociones de tiempo, el aquí y el ahora. El presente es la ex- 
presión de una vida a corto plazo y hacia lo inmediato, y revierte en acelera- 
ciones que polarizan con el «tempo» interior, la creación de imágenes que nos 
muestran la diversidad y la pluralidad, que nos preguntan por lo interior, por 
lo que se siente y por el cuerpo. Desde la poesía, Rafael Cadenas y Octavio Paz 
nos dan una posibilidad de acercarnos al presente, de sentirlo y de encontrar 
otra posibilidad para vivenciarlo. Lo poético resulta un hermoso camino para 
llegar a sus cercanías sin violentar sus encantos. Para el primero: 
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«Tal vez no haya ninguno, tal vez cuando se prescinde de la idea de camino, 
de distancia a recorrer, y recobra su intensidad el presente, puede sentirse la 
cercanía del misterio» (Cadenas, R.: 1994:19). 

Y, el segundo, nos revela la relación presente/presencialidad cuando nos presenta lo 

siguiente: 

«Pero los poetas saben algo: el presente es el manantial de las presencias» (Paz, O.: 

1992:122). 

+ Lo particular, lo específico, el detalle y las microcoyunturas, se tornan relevantes 
y se expresan en la manera como se abordan las relaciones con lo público, con la 
participación, con las relaciones de poder y autoridad, con los enfoques y las teo- 
rías construidas y legitimadas desde sus especificidades. Los saberes y conocimien- 
tos conforman múltiples «collages» no regulados por totalizaciones y lógicas del 
sentido dominadas por lo homogéneo. 

+ Una menor repetición de hábitos, destrezas y competencias, y una mayor reestruc- 
turación en las maneras de pensar y sentir que tiende a una revalorización de la 
autonomía. 

En síntesis, lo cotidiano viene marcado con los signos de una menor continuidad, una 
mayor velocidad, un cortoplacismo exagerado y una cierta complacencia minimalista» 
(Hopenhayn, M.: 1990:6). 
6.2. Entre modernidad y postmodernidad 
Cuando la vida se hace extremadamente difícil, como la actual, tan llena de inseguri- 
dades, precariedades, juegos simultáneos, incertidumbres, violencias, paradojas, caos, 
reequilibrios, una ética forjada desde nosotros mismos nos coloca en la posición de 
reflexionar desde la complejidad, la turbulencia y la apertura. Los signos de la época 
tienen el sabor de la mixtura, y una serpiente de paradojas nos está regalando apre- 
ciaciones para entender que los modelos del saber y del conocimiento, como hechuras 
del toque de libertad, están reguiados por acuerdos precarios y transitorios, por la 
aparición del OTRO como legítimamente diferente. De ahí el reconocimiento de lo 
homogéneo como fuente nutriente de las lógicas que, al no aceptar la diversidad, pro- 
pician los climas para los microfascismos. 
La discusión sobre la modernidad y la postmodernidad significa, para nosotros, una 
fiesta del pensamiento y la reflexión porque se han abierto compuertas y, particular- 
mente, porque se han repensado las teorías y se ha mirado desde múltiples horizontes. 
A pesar del duelo con las grandes utopías y la separación de los triunfalismos, esta 
discusión, paradójicamente, ha traido una revitalización de las comunidades donde se 
produce y genera saber. 
La razón, la gran obra de Occidente, ha sido puesta en cuestión; ella ha permitido que 
las preguntas de las filosofías, de las ciencias y de las religiones se repiensen. Parecie- 
ra una incursión plural de los dioses paganos, una eclosión politeísta en el pensamiento 
cuando se derrumban los grandes relatos y emergen paradigmas cuyo mestizaje epis- 
temológico muestra los límites que nos contienen; las fronteras se reestructuran, las 
fecundaciones pueden colocarnos ante un pensamiento que ya no se baña en los cultos 
prometeicos y oscila entre claridad y sombras, entre saber e ignorancia, lo que se va 
haciendo sencillo cuando bordea las complejidades. 

Octavio Paz (1991), desde el encanto de su mundo poético y el ensayo polémico, nos 

pinta en su bello discurso de recepción del Premio Nobel los rasgos del espíritu de la 

época: 

+ El progreso continuo, ascendente y sin límites, sostenido sobre una idea de tiempo 
como temporalidad lineal ascendente y progresiva, pierde los sostenes y orienta la 
reflexión hacia los cimientos de Occidente como civilización. 

» La idea de progreso necesario que dio consistencia al surgimiento de ideas para 
pensar el desarrollo y el poder de la razón, convertido en posibilidad para contro- 
lar y dominar ilimitadamente los procesos naturales y sociales. Esta idea, al igual 
que las de orden, regularidad y coherencia como supuestos de base, se trastocan 
por la aparición de las nociones de crisis, catástrofe, accidente, es decir, el otro 
borde que permanecía en la sombra del pensamiento. 
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+ La colectividad humana, entendida como sujeto histórico, también pierde sus cer- 
tidumbres. Las crisis del ambiente y las racionalidades que sostienen las ideas de 
desarrollo pierden fuerzas cuando los efectos de la producción científica y tecno- 
lógica, en la cotinianidad, desvelan sus lados ocultos en la crueldad y la destruc- 
cion. 

Estaríamos hablando de la declinación de los “sistemas de pensamiento, entendidos 

como ideologías metahistóricas, en lo que Paz define (1991) como aquellas configura- 

ciones dotadas de sentido, fin y direccionalidad histórica. Y, también, de lo que Lyo- 
tard (1989) conceptúa como metarrelatos, es decir, como las grandes discursividades 

(progreso, etc.). Es el fin de las soluciones globales y totalizadoras cuando estas se 

tornan fábulas. 

Para caracterizar la modernidad hemos tomado los aportes de Mardones (s/f), que 

perfilan sus rasgos más significativos: 

+ Desarrolla procesos de carácter racionalizador que van produciendo un tipo 
humano cuyos movimientos afectivos y cognitivos se dirigen al dominio del 
mundo, a través de un pensamiento cada vez más formalizado, de acciones de 
tipo funcional y cuantitativo, de conductas austeras reguladas por la discipli- 
na, la autonomización de las motivaciones de orden moral, y donde la cotinia- 
nidad se vive en las instituciones económicas con un creciente peso en la buro- 
cracia estatal. 

+  Loeconómico regula las relaciones sociales. 

+ Emerge una visión del mundo descentrada; se desencanta la sacralidad y se 
pluralizan las visiones. 

+ La razón pierde su unicidad, se expresan varias dimensiones y esferas (la cien- 
cia, la moral, el arte), las cuales se autonomizan, y se evidencian los obstácu- 
los y barreras para propiciar interacciones e integración. 

+ La racionalidad cientifico-técnica tiende a convertirse en dominante y coloni- 
zadora de las demás esferas de la vida, fundamentalmente en sus niveles ra- 
cionales. 

+ La construcción discursiva, su despliegue cultural, se estructuran a partir de 
conceptos de base tales como el progreso, el desarrollo, la emancipación, la 
libertad constitutivos de la razón ilustrada. 

Hopenhayn dibuja (1988) los nudos que configuran el debate en torno a la postmoder- 

nidad de la manera siguiente: 

+ Revolución de los paradigmas en las ciencias exactas. 

+ Los cambios tecnológicos modifican, en su aceleración, los espacios y tiempos, 
diversifican los procesos y productos y generan redes disímiles de intercambio. 
Todo ellc impide pensar la organización social como totalidad homogénea, 
ampliada, haciéndola cada vez más flexible, compleja, móvil, recorrida por la 
incertidumbre, los riesgos, la precariedad y la simultaneidad de tiempos, es- 
pacios y relaciones. 

+ La informática produce una eclosión de lenguajes y signos que devoran los in- 
tentos de una racionalidad única. 

+ La pérdida de centralidad del sujeto genera una complejidad estructural y una 
fragmentación cultural que dificultan las integraciones genéricas y los proyec- 
tos globalizadores. 

+ El saber se convierte en un insumo estratégico en los nuevos procesos de pro- 
ducción, que tiende a despersonalizarse. Las nociones de sujetos portadores 
de saber y de sintetizadores culturales pierden fuerza y legitimidad. 

+ El éxtasis comunicacional que nace del encuentro de la informática y de las te- 
lecomunicaciones reestructura los modos de pensamiento, de sentir y de rela- 
cionarse. 

Los acontecimientos se juegan en las opciones puntuales, locales, específicas, el pre- 

sente, que se engarza con la simultaneidad y se conjuga con la pluralidad interior de 

un yo que se desvanece como ilusión gramatical (que diría Nietzsche). Se polarizan las 
opciones entre el cinismo del «todo vale» y una inocencia generadora de preguntas 
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madre de relaciones posibles (Calvo, C.: 1994). Estamos ante los umbrales de las diver- 
sidades, los microproyectos, el individualismo estético sin la regulación de las trascen- 
dencias, en un continuo y aplanado aqui y ahora. De ahi la sospecha y el presagio de la 
silenciosa incursión de una gran ansiedad cultural, que se teje polarizando un monote- 
ísmo intolerante de la razón y la sabiduría contenida de la complejidad de los múlti- 
ples sincretismos... siempre estarán los Otros y lo Otro-interior como límites y la 
muerte como presencia abierta a un campo plural de reflexión. 

Estos tiempos, que han sido caracterizados como el fin de la historia -Fukuyama: ex- 
presión del poder publicitario-, simbolizan el resurgimiento de propuestas económicas 
y sociales que se ensamblan en lo que ya por comodidad llamamos neoliberalismo. 
Tales elaboraciones sostienen que estamos en un momento de disolución de las ideolo- 
gías, la reconciliación transparente de la humanidad en el despliegue del mercado y el 
desvanecimiento del Estado. Otros sueñan aún con las utopías generadas por la moder- 
nidad en el igualitarismo, y, también los pragmatismos que ondulan en el cinismo y la 
muerte de la ética emergen en el todo vale, en las desmesuras y en la ausencia de 
límites en un mundo desacralisado y desencantado. 

Las formas de pensamiento que han acompañado a la modernidad y los procesos de 
modernización de nuestros países han tenido una historia heterogénea y compleja a 
partir de los sectores que las han expresado como fuerzas sociales, culturales y politi- 
cas. Estas manifestaciones se pueden ubicar en incontables modos de existencia, en 
gestos culturales y estilos de vida disímiles, desde los milenarismos mesiánicos hasta 
las diversas posturas secularizadoras de la modernización. Somos un «collage» cultural 
en una heterogeneidad de modos de vida. 

6.3. La educación: en los umbrales de una nueva reformulación 

Como en un ciclo recurrente, la educación vuelve a ser objeto de discusión y debate 
en el mundo. Las nuevas realidades están signadas por cambios en la naturaleza de la 
producción del saber y del conocimiento; por sus implicaciones con el mundo del tra- 
bajo y su despliegue en la vida cotidiana; por los medios masivos que van produciendo 
espacios inéditos de socialización; por su parte, la informática introduce nuevos códi- 
gos e imágenes que tocan desde lo espacial hasta las vivencias de tiempo, y, por su- 
puesto, las relaciones entre los seres humanos, y, entre ellas, las diversas formas de 
lenguaje y de estar en la vida. Todo esto hace sospechar que estamos ante una época 
llena de presagios, de misterios y de nuevas aperturas. 

Saber y conocimiento pasan a ser actores en un escenario que revela sus interiorida- 
des. Las fantasías e imaginarios que navegan en su turbulencia llevan a pensar en 
ellos, en este mar de simulaciones, como en las fuentes creadoras de la riqueza, es 
decir, como en ese parto de los misterios, de las soledades, del inquirir y escrutar; 
como esa fuerza que replantea lo racional y lo corporal; ese engendro de las paradojas 
que hoy se juega como razón ha revelado, en su instrumentalización y operacionaliza- 
ción, los efectos del poder y del dominio; su generación y acumulación es movimiento 
para los aparatos productivos, para hacer riqueza. 

Los sistemas de enseñanza reciben el impacto de estas realidades. La naturaleza de 
sus funciones que los ligan con el saber y el conocimiento, la socialización y distribu- 
ción de modos de pensamiento, hacen que su andadura y, particularmente sus resulta- 
dos, sean leídos desde estos ámbitos y comiencen a replantearse sus finalidades, con- 
jugando en este caso tres escenarios: la ciudadanía democrática, el mundo del trabajo 
y los saberes competitivos. 

En la lectura de los diagnósticos (locales y puntuales), podemos leer cómo en la vida 
cotidiana de la escuela las relaciones pedagógicas se ven sometidas al letargo en espa- 
cios fragmentados, empobrecidos y desvitalizados, con recursos escasos que fracturan 
los puentes para intercambios activos y diversificados con entornos cada vez más com- 
plejos. Las mediaciones con los saberes y los conocimientos requieren una mayor auto- 
nomía individual y una mayor decisión social. 

Los procesos educativos, leidos desde la incertidumbre, la sincronicidad, el cambio, la 
simultaneidad, la indeterminación, la complejidad y la levedad, muestran con toda 
crudeza sus límites. Es allí donde se descubren como sistemas altamente formalizados, 
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dominados por una terrible red burocrática que los hace endurecidos, lentos, pesados, 
contraproductivos -diría Illich-, monstruosamente irreflexivos y paranoicos. Las posibi- 
lidades de fuerzas y energias, de renovación y reequilibrio, se encuentran con esta 
tupida red infinitesimal de juegos que imposibilitan la flexibilidad, la sensibilidad esté- 
tica y ética, la discusión, y cuyas formas visibles se pueden leer en la distribución es- 
pacial y en la racionalidad desértica que recorre las edificaciones escolares. En Vene- 
zuela puede usted visitar el Ministerio de Educación en Caracas, para no hablar de las 
zonas educativas en las regiones. 

El peso de todo este andamiaje se manifiesta en los espacios y tiempos vitales concre- 
tados en el aula. Los maestros han sido sometidos a un modo de pensar la educación y 
la pedagogía, que les obstaculiza aprehender el sentido y la naturaleza de la profesión 
docente. Su quehacer ha sido reducido al de meros ejecutores de programas de ins- 
trucción. La singularidad, la autonomía que nace de un ejercicio profesional en los 
límites de un saber y una disciplina, se desdibujan en el día a día, y esta situación crea 
una pérdida de posibilidades para alcanzar sinérgicamente los propósitos formativos. 
Los niños y jóvenes tienen que soportar el peso de este vacío cultural. Maestros seriali- 
zados, programas homogéneos que menguan las posibilidades expansivas del ser huma- 
no, obligados a transitar por una especie de ortopedia siniestra del pensamiento, masi- 
ficados y reducidos a mínimas herramientas cognitivas. La fiesta del pensamiento que 
ilusiona desde el paradójico desencanto del debate postmoderno contrasta con los 
ritmos de la escuela-escolarización, que no puede ser permeable a la incertidumbre, la 
sinergia, la causalidad circular y la acausalidad sincrónica de los tiempos; donde la 
mirada de la onda-partícula de la física cuántica y el despertar de los cuerpos nos 
aproxima a una nueva manera de ver, de leer y de sentir en el mundo. 

Es la paradoja de los saberes y de su forma de ser enseñados, cuando el diseño indus- 
trial y la informática permiten campos de posibilidades para la realización de los sue- 
ños pedagógicos (Echeverri, J.: 1993). El endurecimiento del pensamiento y sus formas 
institucionales obstaculizan la flexibilidad para abrir cauces donde circule un pensa- 
miento abierto, plural y de redes. 

6.4, El discurso de la calidad de la educación 

Las tendencias mundiales (CEPAL/UNESCO) muestran los rasgos relevantes de la llama- 
da crisis de los sistemas educativos, sistematizados de la manera siguiente por Ricardo 
Hevia (1992): 

+  Desarticulación y aislamiento del sector educativo con otros sectores del Esta- 
do y de la sociedad. 

+ Carácter centralizado y burocrático de su administración. 

+ Los procesos educativos se centran en la enseñanza, pero no en el aprendiza- 
je. 

Ello se concreta en el carácter ineficiente del sistema, cuyos síntomas visibles se leen 
en los escasos logros en relación con las inversiones, la ausencia de aprendizajes rele- 
vantes para la vida (léase sistema productivo, cultural, social e individual), y la in- 
equidad en la distribución de servicios y saberes escolares. 

Este cuadro simplificado de la crisis muestra también que afecte las finalidades y pro- 
pósitos de la educación, al repensar las relaciones con el mundo incierto, complejo, 
globalizado y local donde la producción de saberes y conocimientos es fuente creadora 
de riquezas y redefine la idea de una nueva ciudadanía democrática. 

Esto significa impulsar políticas y reformas sustentadas en los aportes de los «paradig- 
mas tecnoproductivos», que comienzan a sostener que el conocimiento se transforma 
en una fuerza productiva; de ahí que las reformas educativas sean pensadas en tres 
direcciones (Hevia, R.: 1992): 

+ Políticas de consenso para grandes acuerdos nacionales que relacionan la inno- 
vación, la capacitación y el progreso tecnológico mediante la cooperación en- 
tre empresarios, gobierno y docentes. 

+ Estratégicos, a través de cambios en la gestión escolar, impul-sando políticas 
de descentratización. 
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+ Enlo pedagógico, satisfaciendo las necesidades básicas de aprendizaje, enten- 
didas como el acceso y procesamiento de información, el pensamiento sistémi- 
co, la experimentación y el trabajo en equipo, es decir, saberes competitivos 
que se construyen desde la producción tecnológica: «...Los resultados que 
constituyen exigencias para el desempeño del ciudadano tienden a converger 
con los resultados considerados como exigencias para el desempeño en el mer- 
cado de trabajo» (Tedesco, J.C.: 1992: 4). 

La crisis de la educación y de la enseñanza se encuentra cercana al desastre (Ague- 
rrondo, |. 1993). La casi «imposibilidad» de relacionar y establecer contrastes entre 
objetivos y resultados, plantea los limites de los estudios sobre la eficiencia y eficacia 
de los llamados sistemas escolares. Las preguntas que se encuentran en las reuniones 
de Jomtien y Quito replantean los múltiples discursos en torno a cómo dar mejor edu- 
cación a toda la población; cómo dar mejor educación y cómo hacerlo para todos. 
De ese dilema surge un escenario conceptual que tiene como eje unificador el concep- 
to de calidad de la educación. Desde la polisemia de ese concepto aparece una re- 
flexión en América Latina que surte las políticas y reformas educativas y que tiene 
como centros propulsores a organismos internacionales (CEPAL-UNESCO, BANCO 
MUNDIAL, etc.) y a los acuerdos entre los ministerios de educación. 

El discurso de la calidad resulta paradójico. Su amplísima ambigúedad ha permitido 
una proliferación de interpretaciones, y, por consiguiente, ha colocado la reflexión en 
el lugar de mirar la educación y la enseñanza desde múltiples horizontes que revelan 
la naturaleza de su complejidad. Sus misterios parecen tener la astucia, la inteligencia 
y la riqueza de conexiones del dios Hermes para burlar los intentos de apresarlas y 
constreñirlas, mediante paradigmas cuyas fantasías, tocadas por la sobrevaloración 
conceptual e instrumental, descuidan el bosque de insinuaciones que aparecen cuando 
se las lee con la lupa de la simplicidad. Ello hace recordar a la tecnología educativa de 
base conductista y, tal vez, al imaginario que gira en las maneras de acercarse a los 
diferentes constructivismos. 

La crisis de la escuela ha permitido una reflexión que se mueve en diversos ámbitos; la 
calidad se ha transformado en un puente para acceder a una selva conceptual cuyos 
mapas desnudan caminos aproximativos inciertos. Pero es esa incertidumbre la que 
propicia el descubrimiento de la vulnerabilidad y debilidad de las políticas y las refor- 
mas. Tal vez la dureza de los instrumentos y estrategias utilizados, al encontrarse con 
los límites de sus posibilidades, produce la proliferación de vías para un intercambio 
que nos puede conducir a las cercanías de las aguas que, al ser tan turbias en una co- 
rriente de paradojas, se tornan claras y ofrecen ciertos asideros. 

En esta dirección, nos encontramos con el trabajo del profesor Eugenio Rodríguez 
(1994), quien nos ofrece una carta de navegación para situar las categorías interpreta- 
tivas sobre la calidad de la educación, las cuales se convierten en ámbitos de re- 
flexión, discusión e interpretación; éstas se pueden resumir de la manera siguiente: 

A. La calidad en la expansión de la cobertura 

Esta categoría permite situar una discusión que se ha venido dando en América Latina 
sobre las relaciones entre expansión de la cobertura escolar y sus resultados. Estos 
parecen revelar una tendencia decreciente en torno a la eficiencia y eficacia de los 
sistemas de enseñanza, particularmente en sus resultados escolares, en las dificultades 
para la apropiación de códigos culturales básicos y en la ausencia de calidad de los 
aprendizajes. Se sostiene que la legitimación política no se cruzó en este horizonte 
conceptual con la debida ubicación de prioridades, porque lo que se buscó fue la par- 
ticipación social, cuyas implicaciones educativas dieron origen a los postulados de la 
igualdad de oportunidades, como acceso libre a la escuela, pero sin la debida reflexión 
y acción sobre los contenidos. 

El autor, con fineza interpretativa, ubica en Phillipe Combs la naturaleza que da ori- 
gen a esta categoría: 

«...los países de todas partes adaptaron sus sistemas de educación, hicieron la expan- 
sión, pero no se hicieron muchas preguntas al respecto» (texto en cursiva, Combs, 
citado por Rodríguez, E., 1994, 49). 
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Desde la economía se habló de inversión, y la calidad se sustenta en las variables de 
entrada tales como la inversión presupuestaria y el aumento del PGB, y se incorporan 
las dimensiones edificación, dotación de libros, capacitación de maestros, proporcio- 
nalidad de alumnos, matrícula, etc. Primera conclusión: hay un distanciamiento entre 
calidad y expansión del sistema escolar. 

Las relaciones entre calidad y expansión expresan las tensiones y polarizaciones aún no 
resueltas en las discusiones sobre políticas educativas. Se oscila entre los extremos y 
se reactualiza la pregunta problematizadora: ¿Cómo dar educación de calidad a to- 
dos? 

B. Calidad y eficacia del sistema 

Los análisis y tomas de decisión construidos sobre las relaciones entre calidad y efica- 
cia del sistema se centran en los resultados y logros alcanzados por el sistema escolar. 
Para Rodríguez, esta orientación se encuentra cerca del paradigma de gestión enten- 
dido como rendir cuentas sobre el éxito de la misma, a través del modelo accountabili- 
ty. 

Se parte del reconocimiento de las tendencias a la flexibilización y eficacia de los sis- 
temas educacionales conjugados con las exigencias en los resultados, que constituyen 
instrumentos para medir la calidad, lo cual se puede lograr cuando se identifican uni- 
dades pequeñas (por ejemplo: escuelas/grados) en función de logros. 

C. Calidad y gestión pedagógica 

En este enfoque de análisis del sistema escolar se privilegian como variables centrales: 
Profesor/alumno y proceso educativo y se insertan en el aula como eje central de la 
educación. Se toman en cuenta los participantes, los alumnos, las condiciones de des- 
empeño del docente, la interacción profesor-alumnos, el curriculum concreto en las 
escuelas, lo cual permite acercarse a la calidad desde las especificidades cotidianas 
donde se despliega la educación. 

D. Calidad y gestión administrativa 

Esta tendencia se asocia a los procesos de descentralización, entendidos como transfe- 
rencia de decisiones de los poderes centrales a los locales (léase de los estados y de 
los municipios) en los procesos de transformación del Estado. La localización de las 
decisiones democráticas exige para la educación mayor pertinencia y el mejoramiento 
de la calidad, en la necesidad de integrar las dimensiones políticas y administrativas. 
La política se refiere a la participación directa de los usuarios que alimentan expecta- 
tivas de calidad directamente respecto de los centros escolares, asi como en las rela- 
ciones educación, sociedad y opinión pública. 

En lo pedagógico, se piensa como pertinencia educativa de la calidad las respuestas 
eficientes en lo cultural y lo administrativo a las necesidades educativas de la pobla- 
ción: mejoramiento de logros en los alumnos, currículos significativos y estilos de de- 
sarrollo educativo. 

Esas categorias, entendidas como tendencias de interpretación, configuran el discurso 
de la calidad, que se estructura como un cruce de orientaciones que tienen como ele- 
mento unificador las exigencias de la competitividad productiva, la globalización 
económica y el mercado como regulador de las relaciones. De ahí las orientaciones de 
la CEPAL/UNESCO, 1992, que se pueden condensar de la manera siguiente: la competi- 
tividad como objetivo, el desempeño como lineamiento de política y la descentraliza- 
ción en el esquema de lo institucional. 

La educación es repensada, desde este universo, como formación y capacitación para 
la convivencia y para la distribución equitativa de conocimientos y uso de nuevas tec- 
nologías, mediante sincronias con los diversos sistemas sociales (pertinencia), para 
potenciar el capital humano como fuente productora de riqueza. De ahí la incursión en 
la reflexión educativa de conceptos como los de productividad, competitividad, cali- 
dad, etc., nacidos de las necesidades del mundo de la producción, de la empresa y de 
la gerencia. 

En Venezuela, en enero de 1995, el Ministerio de Educación presentó al país el Plan de 
Acción para superar la crisis educativa. La política ministerial recogió en su matriz las 
coordenadas del discurso de la calidad de la educación, repensada como la capacidad 
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"de proporcionar las experiencias de aprendizaje que contribuyan a que cada persona 
sea un ciudadano apto y ganado para la participación activa y lúcida en la esfera polí- 
tica de su sociedad. Y, para que pueda incorporarse al campo laboral como un verda- 
dero productor revestido con los atributos que la competitividad del mundo contempo- 
ráneo y futuro exige” (M.E., Plan de Acción, 1995, 4). 

Los fines de la educación son entendidos en cuatro dimensiones: 

a. El desarrollo de la personalidad de los ciudadanos para la participación y la convi- 
vencia en una sociedad pluralista. 

b. La distribución equitativa de conocimientos, el dominio de los códigos en los que 
circula la información, la formación en valores y principios éticos, y habilidades para 
el desempeño en diferentes ámbitos de la sociedad. 

c. Formar a las personas para que puedan insertarse en el mundo de la producción, 
transformado por la revolución tecnológica que cambia las formas de organización del 
trabajo. 

d. El desarrollo de capacidades para la actualización constante, para organizar la 
información y la anticipación del futuro en una cultura del cambio. 

En los objetivos, las políticas y las líneas de acción para alcanzar una educación de 
calidad; los ejes estructuradores del discurso se pueden leer con mayor precisión de la 
manera siguiente: 

El primer objetivo se refiere a la elevación de la calidad del servicio, que horizontal- 
mente se relaciona, como política, con la transformación de las prácticas pedagógi- 
cas, tomando como líneas de acción estratégicas la dignificación del docente, la pro- 
moción de proyectos pedagógicos de plantel y la rehabilitación de la infraestructura de 
los planteles. 

El segundo objetivo se refiere al mejoramiento de la eficiencia de la gestión educati- 
va, el cual se relaciona, como política, con la generación de cambios institucionales 
para modernizar y fortalecer el sector educativo. En tal sentido, las líneas estratégicas 
de acción serían: la delegación y transferencia de competencias a los estados y muni- 
cipios, y la reestructuración del nivel central ubicando sus funciones esenciales. 

El tercer objetivo plantea salvaguardar la equidad con los sectores mayoritarios que 
acceden a la educación y, como política, se orienta a corregir los desequilibrios socia- 
les que se expresan en el sistema escolar debido a factores exógenos y endógenos. Las 
líneas estratégicas para la acción se dirigen a apoyar a los estudiantes de menores 
recursos y a la promoción de ritmos de crecimiento de los niveles y modalidades del 
sistema, relacionando justicia social y crecimiento económico. 

6.5. Recuperar el pensamiento pedagógico 

La configuración de un discurso sobre la calidad de la educación tiene la virtud de 
abrir ventanas en este territorio para mirar su naturaleza compleja. Las políticas apun- 
tan hacia los escenarios descritos anteriormente, pero estas realidades no pueden ser 
aprehendidas y controladas tan fácilmente. La atomización y la desarticulación de las 
perspectivas y los análisis semejan el cruce de ríos crecidos. Hay una proliferación de 
investigaciones desde diversas disciplinas (léase administración, sociología, psicología, 
etc.), las cuales parecen moverse en un terreno sin límites, evidenciándose una difi- 
cultad para poder comprender los sistemas de enseñanza, los procesos de formación, y 
para entendernos a la hora de compartir reflexiones. Una verdadera torre de babel 
impide los encuentros, la posibilidad de trabajar en una comunidad del saber en un 
campo intelectual compartido y delineado. 

En estas circunstancias, desde nuestra experiencia como educadores, en la angustia y 
el agobio, en los bordes brumosos del mapa y el territorio, en la creciente tendencia a 
la desorganización del pensamiento cual vaciado en moldes instrumentales, dirigimos 
la mirada hacia nuestra propia creación, la pedagógica, y sentimos desde la contención 
y estrechez la hermosa complejidad que nos circunda en estas búsquedas. Tal como 
Rafael Flores lo apunta: «La pedagogía no es sólo otra disciplina sobre el hombre para- 
lela a las demás, sino que es también una especie de super-saber social que reelabora 
y reconstruye los sentidos producidos por aquellas bajo la perspectiva de la formación 
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de los jóvenes, dentro de un horizonte histórico cultural determinado». (Flores, R. 
1993:40). 

En la creación de un espacio cuya diferenciación y autonomía nos va a permitir hacer 
del,saber pedagógico (Zuluaga, 1993; Echeverri, 1993; Martínez, 1996) y de la pedago- 
gía un campo y una comunidad intelectual, para formular teorías y navegar en el mis- 
terio, la incertidumbre y el riesgo, para volver a preguntarnos por la enseñanza y la 
formación. Un espacio para recuperar un saber que tiene múltiples recorridos, especie 
de encuentro de caminos en cuya multiplicidad se encuentran los frutos conceptuales 
como el niño, el maestro, la escuela, pero también, como elementos diferenciadores, 
la formación, la enseñanza, el aprendizaje y la educación. 

Igualmente, podemos entenderla como un punto de intersección de los saberes como 
el cine, la literatura, los medios de comunicación y la informática, y un privilegiado 
lugar para hablar con la ética y la estética. Pero, sin duda, lo que planteamos es la 
recuperación de un campo complejo del saber que ha venido existiendo en los bordes, 
en los límites, como extranjero en su propio territorio: 

Compartimos desde esta reflexión el programa y la aventura intelectual de Jesús Al- 
berto Echeverri en relación a la pedagogía: 

«Mi tesis trata de demostrar la conveniencia de que en ella se muevan coherentemen- 
te múltiples paradigmas donadores de lógicas heterogéneas que no ahuman su consti- 
tución como campo autónomo de varios sentidos: histórico, hermenéutico, epistemo- 
lógico, experimental y comunicativo. No se puede negar la existencia de una historia 
de la pedagogía como tal, de unos conceptos propios de la tradición pedagógica, de 
unos campos de experimentación delimitados y de unas formas de interacción profe- 
sor-alumno especificamente pedagógicas; aunque rehusen filiarse dentro de un edifi- 
cio teórico» (Echeverri, J. 1993: 84). 

En síntesis, podemos sostener que el discurso de la calidad, en sus paradojas, ha per- 
mitido una mayor reflexión sobre la educación y la enseñanza, pero también en sus 
limitaciones, que arrancan desde las dificultades de la conceptualización, nos está 
conduciendo a reconocer la importancia de la recuperación del saber pedagógico y, tal 
vez, desde allí, podamos reconceptualizarla en un diálogo donde proliferan las pers- 
pectivas y disciplinas. 
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Capítulo 7 


Ñ 





Las Inteligencias 





Máúlti gogía' 


[ET estudio de la inteligencia tiene numerosas vertientes; una de ellas es la que persigue describir 


la estructura de este atributo psicológico, que es el principal responsable de las diferencias indivi- | 


duales en el rendimiento cognitivo. Desde los trabajos de los pioneros F. J. Galton, A. Binet, Ch. 
Spearman o L. L. Thurstone, se han desarrollado una serie de modelos y teorías que han girado 
| en torno a una dicotomía: se consideraba que la inteligencia tenía una estructura unitaria o bien 
se proponía una estructura múltiple. Durante todo el siglo este debate ha estado abierto, y sólo 
recientemente parece que hay un acercamiento entre ambas posturas. Este acercamiento propo- 
ne combinar la idea de una inteligencia compleja, organizada jerárquicamente, diversificada en los 
niveles primarios de la misma y con una única capacidad en el nivel superior conocida como inte- 
ligencia general o factor «g». Esta propuesta, sistematizada por J. B. Carroll en 1993, parece 
haber satistecho a la mayoría de investigadores modernos y ha recibido el apoyo casi unánime de 
los especialistas. Pero a pesar de este acuerdo siguen existiendo modelos alternativos; uno de 
estos modelos que sigue defendiendo una estructura múltiple de la inteligencia es el de Howard 
Gardner y se denomina Teoría de las Inteligencias Múltiples (MI). Este autor no está de acuerdo 


con un modelo que considera la inteligencia de forma jerárquica y unitaria, ni tampoco con las | 


implicaciones de este modelo en el ámbito de la medida de la inteligencia, especialmente con los 

tests de Cl. La teoría MI fue propuesta en 1983 y en los últimos años ha ido adquiriendo relevan- 

cia, sobre todo en el ámbito educativo y escolar. En este artículo queremos describir esta teoría, 

sus puntos fuertes y débiles en el marco de la moderna psicología de la inteligencia. Aprovecha- 

remos para incluir algunas reflexiones sobre varios aspectos de la inteligencia que son motivo de 
| algunos malentendidos. 


7 Adaptado de: Antonio Andrés Pueyo. En: Cuadernos de educación, La Biblioteca Santillana, 
Madrid, 2003. 

El Dr. Antonio Andrés es profesor del Departament de Personalitat, Avaluació ¡ Tractaments 
Psicologics. Universitat de Barcelona. 
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7.1.La inteligencia, una aptitud múltiple o unitaria 

La inteligencia está de actualidad. Esta actualidad coincide con el final de dos déca- 
das, las de los años 80 y 90, en los que la investigación psicológica sobre la inteligencia 
humana recobró la fuerza que en la primera mitad del siglo había tenido. La investiga- 
ción sobre la inteligencia humana se estancó en los años 60 por diversos motivos: la 
crisis de los métodos de análisis de datos basados en la correlación y el Análisis Facto- 
rial, las duras críticas realizadas a los tests de inteligencia y por extensión al Cl (o 
viceversa) desde posturas ambientalistas radicales y especialmente prejuiciosas, la 
existencia de modelos de la estructura de la inteligencia poco convergentes cuando no 
antagónicos y el desconocimiento de los mecanismos funcionales que fundamentan 
este atributo tan relevante. La llegada del paradigma cognitivo a la psicología, junto 
con otros sucesos importantes, como el interés por el desarrollo de la inteligencia a lo 
largo del ciclo vital y el auge y difusión de las técnicas de análisis de datos multivaria- 
das, provocaron un renovado interés por el estudio de la inteligencia. Pero, a pesar de 
esta renovación, muchos de los problemas siguen siendo los mismos: definir la inteli- 
gencia, comprender su estructura y conocer los mecanismos que la constituyen. 

Desde los años 20, los psicólogos han discutido sobre la naturaleza y definición de la 
inteligencia con una marcada falta de consenso. Por ello, algunos han sugerido la posi- 
bilidad de que al ser la inteligencia un fenómeno tan complejo, y sobre el cual hay 
tanta discordia, especialmente a la hora de encontrar una definición convincente, 
sería preferible abandonarlo. Es cierto que la inteligencia es un atributo muy comple- 
jo, como sucede con la mayoría de los hechos de que se ocupan las ciencias, pero no 
por ello se debe renunciar a descifrar su estructura y funcionamiento. 

controversias sobre la inteligencia hace referencia, ni más ni menos, que a 
ón. Parece que la historia de la investigación de la inteligencia está marcada 
por la coexistencia de múltiples definiciones, algunas de ellas antagónicas y contradic- 
torias. En el libro ¿Qué es la inteligencia? se exponen, por parte de expertos reconoci- 
dos, más de 50 definiciones distintas de inteligencia (Sternberg y Detterman, 1988). 

En esta situación es adecuado recordar la bien conocida postura de E. G. Boring, quien 
a principios de siglo definía la inteligencia como aquello que medían los tests de inte- 
ligencia. Otros autores, en el extremo contrario, han defendido la imposibilidad «lógi- 
ca» de definir este término, ya que debería considerarse como un concepto base de la 
teoría y por tanto indefinible. En nuestra opinión, la definición de inteligencia está 
expresada correctamente ya desde los trabajos de Spearman, especialmente en su 
libro de 1924, en el que afirma (refiriéndose al factor «g») que la inteligencia «es la 
capacidad de crear información nueva a partir de la información que recibimos del 
exterior o que tenemos en nuestra memoria» (este último añadido es nuestro). Junto 
con el problema de la definición ha coexistido el problema de la estructura de la inte- 
ligencia. Durante muchos años han pervivido dos formas antagónicas de comprender su 
estructura. Este problema está en relación directa con la observación cotidiana de las 
múltiples aplicaciones de la inteligencia. En la literatura psicológica se han propuesto 
un sinfín de etiquetas que califican esta aptitud mental. Así, es habitual oír denomina- 
ciones como las de inteligencia académica, psicométrica, creativa, práctica, analítica, 
exitosa, emocional, social, interpersonal, fluida, general, cristalizada, etc., y, ade- 
más, un conjunto de denominaciones relacionadas con dominios de la actividad cogni- 
tiva: matemática, verbal, espacial, etc. Y también algunas no tan rigurosas como las 
de inteligencia financiera, criminal o laboral. 

Cualquiera puede pensar que todas estas inteligencias son necesarias en la vida coti- 
diana para conseguir una buena adaptación; pero no parece un pensamiento muy ajus- 
tado a la realidad psicológica individual. 

La otra opción es considerar que estas calificaciones lo que hacen es intentar discrimi- 
nar las muchas facetas que muestra la inteligencia, y que en realidad existe una única 
inteligencia que se utiliza en todos los contextos y dominios en los cuales el sujeto 
humano necesita administrar sus recursos psicológicos para adaptarse con éxito. Este 
debate entre una o varias inteligencias se ha sucedido a lo largo de la historia del pen- 
samiento humano y la psicología lo heredó de la filosofía. 
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Las propuestas de Juan Huarte de San Juan, realizadas en el siglo XVI y que recopila- 
ban el pensamiento clásico occidental, proponían la existencia de tres elementos en la 
inteligencia humana: raciocinio, juicio y decisión. Estas facultades trascendieron a la 
psicología y Ch. Spearman se empeñó en resolver la dicotomía por vía de la investiga- 
ción empírica. Ch. Spearman propuso, ya en 1904, que la inteligencia es una capacidad 
única y que se aplica a cualquier contexto, dominio o ámbito, y de ahí se deriva su 
aparente multiplicidad. Desde entonces se han mantenido posturas antagónicas que 
veían la inteligencia como un conglomerado (más o menos organizado) de aptitudes o 
capacidades; entre estas posturas destacan algunas tan precoces en la tradición como 
las del propio A. Binet, las de L. L. Thurstone o las más recientes de J. P. Guilford. 
Estas formas de modelizar la inteligencia han sido aceptadas por distintas aproxima- 
ciones psicológicas, así la concepción unitaria es más propia de la tradición diferencia- 
lista de la psicología y la segunda más habitual en el contexto profesional de la psico- 
logía. No obstante, ambas recogen la tradición filosófica europea en la que se conside- 
raba la posibilidad de que estos «atributos del alma» realmente estuviesen organizados 
como una sola facultad o que fuesen muchos y distintos, en cierto modo independien- 
tes. En resumen, hay dos formas de entender la estructura y organización de la inteli- 
gencia: la primera es multifactorial y la segunda es unitaria. 

La concepción multifactorial considera que hay tantas inteligencias como situaciones o 
exigencias ambientales puede encontrarse el hombre en su vida cotidiana, y estas 
inteligencias son independientes entre sí. Así, la inteligencia se organiza en Un 
conjunto de aptitudes específicas que componen un «pariamento sin jerarquía, sín un 
rector ni presidente, que actúan en función de las situaciones a que se enfrenta el 
sujeto». A estas teorías se las llama multifactoriales. La otra forma de considerar la 
estructura de la inteligencia considera que está organizada en forma de una estructura 
jerárquica en la cual las aptitudes están interrelacionadas y son dependientes de una o 
varias capacidades más amplias, a las que están subordinadas. Siguiendo con la 
analogía anterior es como si constituyeran una monarquía parlamentaria donde en el 
nivel superior está el rey o el presidente. Las teorías de naturaleza jerárquica han 
seguido la tradición iniciada por Ch. Spearman y desarrollada por autores tan 
conocidos como R. B. Catell y otros. 

Entre las teorías que plantean la multiplicidad de aptitudes de la inteligencia podemos 
citar las de L. L. Thurstone o la de J. P. Guilford. La teoría de Thurstone, denominada 
Teoría de los vectores de la mente, propone la existencia de siete tipos de inteligen- 
cia: la espacial, la numérica, la fluidez verbal, la comprensión verbal, la velocidad 
perceptiva, el razonamiento abstracto y la memoria asociativa. En este mismo contex- 
to, otra teoría es la de J. P. Guilford, que propone la existencia de ciento cincuenta 
aptitudes distintas y que se pueden clasificar de acuerdo con unas combinaciones par- 
ticulares de tres factores: operaciones, contenidos y productos. Esta teoría se conoce 
con el nombre de Estructura del Intelecto, y es muy compleja para resumirla aquí, 
pero se puede consultar en cualquier texto de psicología de la inteligencia. Estas teo- 
rías, junto con las jerárquicas, constituyen los principales modelos empíricos de la 
inteligencia, y ambas comparten un enfoque metodológico común, ya que están basa- 
das en la técnica del análisis factorial (Andrés Pueyo, 1997). La mayoría de modelos de 
inteligencia que hemos descrito constituyen la llamada tradición psicométrica del es- 
tudio de la inteligencia y se han asociado a la justificación de la medida de la inteli- 
gencia y especialmente al Cociente Intelectual. Esta asociación es más una paradoja 
que una realidad, pero justificar esta afirmación no es el objetivo de este trabajo. 

La discusión sobre la naturaleza única o múltiple de la inteligencia que había empeza- 
do cuando Thurstone rechazó la propuesta de Spearman de reducir la explicación de la 
variabilidad individual en el rendimiento cognitivo a la existencia del conocido factor 
«g» parece haber finalizado. 

En los años 80 los trabajos de J. E. Gustaffson (1984) y más tarde los de J. B. Carroll 
(1993) han propuesto una teoría integradora de la inteligencia que permite conjuntar 
la existencia de distintas capacidades cognitivas con la de una inteligencia general 
común a todas ellas. Este modelo integrador considera que en la cima c: la jerarquía 
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se sitúa el llamado factor «g»; inmediatamente por debajo de éste se encuentran otras 
inteligencias generales (por su extensiva aplicación), llamadas «factores secundarios», 
como la inteligencia cristalizada, la fluida o la velocidad perceptiva. Por último, y en 
el nivel más bajo de la jerarquía, se sitúan las llamadas aptitudes específicas (com- 
prensión verbal, espacial, razonamiento inductivo...), que se corresponden con las 
aptitudes que se atribuyen a la inteligencia en los modelos multifactoriales. 

Frente a estas teorías psicométricas clásicas, recientemente se han propuesto, por 
parte de dos importantes psicólogos de la educación norteamericanos, R. J. Sternberg 
y H. Gardner, unas teorías en las que se propone la existencia de Eeapló inteligen- 
cias. En el primer caso, R. J. Sternberg (profesor se de la 
Universidad de Yale) postula, en su modelo de 
inteligencia que denomina  «triárquico», la 
existencia de tres tipos de inteligencia: la 
inteligencia analítica -la que utilizamos en la 
cuela y la universidad -, la inteligencia creativa - 
aquella que nos permite resolver de forma 
original problemas nuevos en distintos contextos, 
desconocidos- y la inteligencia práctica -la que 
utilizamos en nuestra vida cotidiana para 
adaptarnos a nuestro medio ambiente social 
(Sternberg, 1985). El otro autor, Howard Gardner 
(también psicólogo de la educación pero en la 
Universidad de Harvard), ha propuesto la Teoría de 
las Inteligencias Múltiples (MI) según la cual las capacidades cognitivas humanas son 
siete: la inteligencia lingúística, la lógico-matemática, la corporal-cinestésica, la mu- 
sical, la espacial y la social, que se divide en dos: la interpersonal y la intrapersonal. 
A esta última teoría vamos a dedicar el resto del trabajo, pero antes de pasar a des- 
cribirla queremos acabar de contextualizar la teoría de Gardner. 

7.2. El modelo de las Inteligencias Múltiples de H. Gardner 

Howard Gardner se licenció en la Universidad de Harvard en 1961, y desde entonces ha 
desarrollado toda su carrera en esta Universidad, de la que es profesor de Psicología 
de la Educación en la Graduate School of Education. Asimismo ha sido codirector del 
Proyecto Zero (nombre genérico de un conjunto de subproyectos en torno al desarrollo 
de la inteligencia y la creatividad) de la propia Universidad de Harvard. También ejer- 
ce como profesor adjunto de neurología en la Boston University School of Medicine. 
Interesado en la psicología y el arte, él mismo es un músico y pianista aficionado. Ha 
propuesto la Teoría de las Inteligencias Múltiples (MI). Esta teoría se publicó en 1983 
en el libro titulado Frames of Mind y desde entonces ha recibido un enorme reconoci- 
miento. Ha publicado asimismo varios libros relacionando su teoría con la práctica 
educativa y con el ámbito de la creatividad artística. Estos libros son: The Mind”s New 
Science, To Open Minds, The Unschooled Mind, Multiple intelligences, Creating Minds 
y Leading Minds (algunos de ellos están traducidos al castellano). 

Hace unos veinte años, H. Gardner consideró que era necesario romper la ortodoxia de 
los modelos psicométricos de la inteligencia (aquellos basados en la investigación fac- 
torial) e iniciar una investigación nueva que reconsiderara los avances realizados por 
las ciencias cognitivas. Según H. Gardner, los desarrollos recientes de los estudios de 
inteligencia artificial, de la psicología del desarrollo, la neurología y la nueva ciencia 
cognitiva plantean la necesidad de superar el esquema clásico de la inteligencia como 
un concepto unitario y sustituirlo por una concepción multiforme de la misma. La críti- 
ca fundamental a los modelos de una única inteligencia general y unitaria es que se 
trata de modelos que no pueden apresar la enorme complejidad de esta aptitud y de la 
propia mente humana. Otro aspecto relevante para comprender la teoría MI es conocer 
el método que siguió su autor para constituirla. Gardner cree que el concepto de inte- 
ligencia inunda nuestra cultura occidental, especialmente la norteamericana, y esto 
provoca que tengamos unas preconcepciones que intentó evitar en el planteamiento 
de su libro The frames of mind. Su aproximación al problema de la estructura de la 
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inteligencia es esencialmente racional y comprensiva, referida a los conocimientos 
empíricos pero no fundamentada en una investigación cuantitativa y empírica. En su 
trabajo de recopilación de información, proveniente, como hemos visto, de distintos 
ámbitos de la investigación, realizó lo que él llamó «análisis factorial subjetivo», de 
cuyo resultado surgió la propuesta de siete inteligencias independientes. 

La motivación esencial de su propuesta ha sido el fracaso relativo que en el campo de 
la educación han tenido las aplicaciones de los modelos conductistas del aprendizaje, 
y también los psicométricos de la inteligencia, y que él atribuye a las insuficiencias de 
ambas aproximaciones. Este fracaso, al menos parcialmente, se debe a que estas teo- 
rías consideran al individuo como un organismo pasivo, que simplemente recib” 3stí- 
mulos a los que responde de acuerdo con su historia anterior de aprendizajes  :sión 
conductista) y que la inteligencia es una capacidad que se encuentra en el «intenor de 
la cabeza» en una cierta cantidad y que además es fija (visión psicométrica clásica). 
Gardner encuentra en la Ciencia Cognitiva el marco adecuado para cambiar estas limi- 
taciones y se basa en ella para sustentar su modelo de MI. Los cognitivistas consideran 
a los individuos organismos activos en su actuación, ya que poseen mentes capaces de 
tener actividad autónoma y no solamente reactiva. La mente dispone de representa- 
ciones de la realidad variadas; estas representaciones internas se pueden entender 
como «módulos mentales», como una «sociedad de la mente»; Gardner pretende en- 
contrar en estos módulos el asiento neuroanatómico de sus distintos tipos de inteligen- 
cia que propondrá como núcleo de su teoría MI. De acuerdo con la teoría MI, no todos 
los individuos poseen todos los lenguajes y representaciones mentales posibles, sino 
que entre ellos se distinguen en la forma de estas representaciones y en sus relativas 
«cantidades» de disposición de las inteligencias mencionadas y sobre todo en la forma 
como las utilizan (de acuerdo con los contextos situacionales que las requieren). 
Gardner inició sus estudios a partir de observaciones realizadas sobre poblaciones de 
sujetos bastante singulares y especiales: niños talentosos en dominios artísticos y adul- 
tos que habían sufrido algún tipo de accidente cerebral (vascular o traumático), y que 
por este motivo habían perdido alguna capacidad cognitiva pero no todo el repertorio 
de aptitudes intelectuales. Gardner observó que ciertos individuos después de los ac- 
cidentes cerebrales mostraban perfiles de aptitudes muy deteriorados y otros total- 
mente respetados, en sus propias palabras «quedaba muy impresionado por la eviden- 
cia de que ciertas capacidades mostraban pérdidas funcionales importantes mientras 
que otras estaban íntegras» (Gardner, 1998); además estas capacidades podían variar 
de un sujeto a otro. 

Este hecho fue uno de los motivos que llevaron a Gardner a buscar un modelo de inte- 
ligencia compatible con estas evidencias ya que los modelos unitarios no parecían ade- 
cuados para justificar estas diferencias intraindividuales en las aptitudes cognitivas. 
Algo parecido había observado y planteado R. B. Cattell en 1943 cuando propuso la 
existencia de la inteligencia fluida y cristalizada, o el propio D. O. Hebb, también en 
los años cuarenta al proponer la división de la inteligencia en dos tipos A y B (Andrés 
Pueyo, 1997). 

Otros elementos determinantes para la propuesta de la teoría MI fueron las observa- 
ciones antropológicas, con las cuales constató cómo distintas culturas resuelven pro- 
blemas análogos de forma distinta y cómo se desarrollan en esas culturas las habilida- 
des de forma diferenciada. También se interesó Gardner por la forma como cada cul- 
tura utiliza distintos sistemas simbólicos de manejo y utilización de la información. 
Asimismo recogió observaciones del campo de la Psicología del desarrollo al interesar- 
se por la existencia de historias evolutivas diferenciadas para las aptitudes tanto en 
personas normales como en los individuos excepcionales. Se apoyó mucho en los lla- 
mados estudios de caso, de individuos particulares como es el caso de los «idiots- 
savants», los niños con dificultades de aprendizaje o niños excepcionales que muestran 
aprendizajes extraordinarios en ciertas habilidades. Por último, se fijó en las ciencias 
biológicas, especialmente en los avances en el conocimiento del sistema nervioso cen- 
tral (incluyendo aspectos filogenéticos) que han descrito el funcionamiento cerebral 
de acuerdo con módulos que tienen una finalidad independiente y que en colaboración 
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son capaces de llevar a cabo las complejas operaciones atribuidas certeramente al 
cerebro. Gardner también obtiene datos de los estudiosos de la inteligencia artificial 
que han cambiado su orientación y, en vez de construir máquinas de resolución de 
problemas genéricos, se han dedicado a fabricar sistemas expertos en un dominio es- 
pecifico del conocimiento o la tecnología. De esta amalgama de influencias surgió et 
Mi. 

De estas observaciones, Gardner dedujo que la única explicación posible de la activi- 
dad cognitiva es que los seres humanos disponemos de un repertorio de capacidades 
cognitivas independientes y no una única capacidad global o unitaria que se pueda 
aplicar a cualquier ámbito o dominio de problemas. Esta crítica de H. Gardner a los 
modelos unitarios de la inteligencia también se realizó, por generalización, a la forma 
actual de medir la inteligencia por medio de los tests de Cl. Según Gardner, los tests 
psicométricos solamente incluyen inteligencia lingilistica, lógica y algunos aspectos de 
la inteligencia espacial, mientras que otras formas de inteligencia han quedado casi 
totalmente olvidadas. Incluso los dominios en los que se han centrado los tests, el for- 
mato de lápiz y papel de la mayor parte de los tests de inteligencia desecha muchos 
tipos de rendimiento inteligente, especialmente los de la vida cotidiana como pueden 
ser impartir una conferencia (inteligencia lingúística) o la capacidad de encontrar y 
seguir un camino en una ciudad desconocida (inteligencia espacial). Estas críticas, en 
general bastante coincidentes con las que ha propuesto R. Sternberg, han suscitado un 
considerable interés en muchos psicólogos y educadores. 

En el modelo MI, H, Gardner propone la siguiente definición de inteligencia: «es un 
potencial psicobiologico para resolver problemas o crear nuevos productos que tienen 
valor en su contexto cultural ». Según Gardner, cualquier capacidad o atributo psicolo- 
gico de la esfera del rendimiento cognitivo puede recibir el calificativo de inteligencia 
si cumple estos criterios: 

a) Pueden ser afectadas aisladamente por lesiones cerebrales. Por ejemplo, es 
habitual que ciertos traumatismos y lesiones cerebrates (vasculares, dege 
tivos o infecciosos) afecten a una determinada capacidad. por ejemplo. la , 
bal. pero no modifiquen otras, como la numérica o espacial 

b) Podemos detectar individuos excepcionales en un dominio particular, lo que 
llamamos también talento. Estas realidades son ejemplo del desarrollo extra- 
ordinario de una intelivcencia determinada y especifica 

c) Que te eo identificable y aislado de operaciones que constituyen la 
base operati esa cia. Por ejemplo, la inteligencia musical implica 
desde la sensibilidad del indiv iduo a la melodra, el ritmo, la armonía, el timbre 
y la estructura music 

di Ha de tener un curso de interacción particular a lo largo del desarrollo indivi- 
dual. Por ejemplo. el desarrollo de la inteligencia cinestesico-corporal requie- 
re un entrenamiento distinto al de la inteligencia interpersonal. Este aspecto 
es muy importante dada la especificidad de las capacidades, 

e) Debe tener una justi ión evolutiva y una determinada funcionalidad en es- 
te contexto. Todas las inteligencias tienen una primera finalidad: la adapta- 
ción, y han sido presionadas y moldeadas por la selección natural. Así, las inte- 
ligencias tienen una justificación en estos términos, por ejemplo la inteligen- 
cia espacial podria explicarse en este sentido. 

f) Se pueden contrastar experimentalmente observando su efecto en el rendi- 
miento ante tareas cognitivas diversas. Es um modo de contrastar la indepen- 
dencia de las inteligencias, encontrando tareas especificas donde la aplicación 
de las inteligencias muestren su utilidad en la resolución de problemas. 

8) Tienen que tener apoyo en la investigación psicométrica: esencialmente tienen 
que mostrar variabilidad interindividual como disposiciones, y, por tanto. po- 
der evaluarse con una cierta objetividad. 

h) Deben mostrar una susceptibilidad por el uso de un código propio en el cual 
transformar la información y procesarla adecuadamente antes de proceder a 
emitir una respuesta concreta. Asi, es diferente la codificación de la informa- 
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ción lingúística que obtenemos en un mapa gráfico que en un texto escrito (por 
ejemplo, el párrafo de una novela). 

Estas características son requisitos que según Gardner debe cumplir cualquier habili- 
dad o destreza (potenciales inteligencias) para recibir el calificativo de inteligencia en 
un sentido riguroso. De hecho, esta forma de proponer las inteligencias contrasta fuer- 
temente con la tradición psicometrica que atribuye esta facultad de clasificación a la 
técnica factorial. De ahi digamos que la teoría de Gardner es una teoría racional, en 
contraste con las teorías psicemetricas, que son empíricas. 
Según Gardner, tal y como inicialmente propuso en 1983, existen siete inteligencias 
distintas que constituyen las formas como los individuos adquieren, retienen y manipu- 
tan la informacion del medio y demuestran sus pensamientos a los demás. Estas inteli- 
gencias se delimitaron a partir del estudio de unas habilidades o destrezas cognitivas 
variadas identificadas en poblaciones de sujetos particulares: individuos talentosos, 
secuelas de lesiones cerebrales, observaciones evolutivas y trasculturales. Para que las 
habilidades observadas recibieran el calificativo de inteligencias debían cumplir los 
criterios antes expuestos. En 1983 propuso siete inteligencias que resumimos a conti- 
nuación: 

1. Inteligencia lingúística: se utiliza en la lectura de libros, en la escritura de textos, 
y en la comprensión de las palabras y el uso del lenguaje cotidiano. Esta inteligen- 
cia se observa en los poetas y escritores, pero también en oradores y locutores de 
los medios de comunicación. 

2. Inteligencia logico-matemática: utilizada en la resolución de problemas matemati- 
cos, en el contraste de un balance o cuenta bancaria y en multitud de tareas que 
requieran el uso de la lógica inferencial o proposicional. Es la propia de los cienti- 
ficos. 

3. Inteligencia musica: se utiliza al cantar una canción, componer una sonata, tocar 
un instrumento musical, o al apreciar la belleza y estructura de una composición 
musical. Naturalmente se observa en compositores y músicos en general. 

4. inteligencia espacial: se utiliza en la realización de desplazamientos por un ciudad 
o edificio, en comprender un mapa, orientarse, imaginarse la disposicion de unos 
muebles en un espacio determinada o en la predicción de la trayectoria de un ob- 
jeto movil. Es la propia de los pilotos de aviación, los exploradores o los esculto- 
res. 

5. Inteligencia cinestésico-corporal: se utiliza en la ejecución de deportes, de bailes 
y en general en aquellas actividades donde el control corporal es esencial para ob- 
tener un buen rendimiento, Propia de bailarines, gimnastas o mimos. 

6. Inteligencia interpersonal: se implica en la relación con otras personas, para com 
prender sus motivos, deseos, emociones y comportamientos. Es la capacidad de 
entender y comprender los estados de ánimo de los otros, las motivaciones o los 
estados psicológicos de los demas. Se refiere a una capacidad cognitiva de com- 
prender los estados de ánimo de los demas, no a la respuesta emocional que pro- 
voca esta comprensión y que clasicamente denominamos empatia. Se encuentra 
muy desarrollada er maestros, vendedores o terapeutas. 

7. Inteligencia intrapersonal: la capacidad de acceder a los sentimientos propios, las 
emociones de uno mismo y utilizarlos para guiar el comportamiento y la conducta 
del mismo sujeto. Se refiere a una capacidad cognitiva de comprender los estados 
de ánimo de uno mismo. Se utiliza para comprendernos a nosotros mismos, nues- 
tros deseos, motivos y emociones. También juega un papel determinante en los 
cambios personales asociados a mejoras O adaptaciones a los eventos vitales. Se 
deberia encontrar en monjes, religiosos y yoguis. 

Podríamos describir con más detalle cada una de estas inteligencias pero es más ade 

cuado seguir el planteamiento del propio Gardner que las ilustra por medio de ejem 

plos de personajes que han destacado por poseer una de ellas en un mvel extraoraina 
mo. Estos ejemplos coinciden con personalidades de las artes, la ciencia o la polit 
lustran de forma directa el significado que Gardner da a cada una de estas inteligen- 
cias. Un modelo de la inteligencia lingúistica lo encontramamos en escritores como 
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L. Borges o Torrente Ballester, de la inteligencia lógico-matemática en A. Einstein o 
Linus Pauling (premio Nobel de Química), de la musical en L. Bernstein o Stravinsky, de 
la cinestésico-corporal en Nureyev, de la interpersonal en S. Freud y de la intraperso- 
nal en M. Gandhi o Teresa de Calcuta. 

Aparentemente, la teoría de Gardner se parece mucho a la de Thurstone, que propone 
también en su modelo la existencia de siete tipos de inteligencia, pero realmente no 
es así. Para Gardner cada inteligencia es una inteligencia completa y separada, mien- 
tras que para Thurstone las aptitudes primarias que constituyen la inteligencia son 
partes de la misma que son independientes en la medida en que se aplican a conteni- 
dos y tipos de problemas diferentes, pero todas ellas forman la inteligencia del indivi- 
duo. Gardner las considera no solamente inteligencias independientes sino que cada 
una de ellas es compleja en si misma y, por tanto, no coinciden con la idea de simpli- 
lad que tenian las aptitudes primarias que propuso Thurstone. De hecho, estas inte- 
ligencias coinciden con el concepto de habilidad más que con el de aptitud o capaci- 
dad. 

En palabras del propio Gardner: «La presente lista parece ser un conjunto razonable 
para explicar los objetivos valora: en diferentes culturas. Los individuos, según su 
diferente dotación en estas inteligencias, podran ser capaces de resolver problemas o 
diseñar productos». Pero esta no es una lista definitiva y cerrada de las inteligencias, y 
recientemente ha introducido modificaciones en el listado de éstas. En 1995, Gardner 
revisó esta propuesta y, utilizando los mismos criterios, incluyo otra nueva inteligen- 
cia, la inteligencia naturalista, la que permite que reconozcamos y categoricemos los 
objetos y seres de la naturaleza. El nucleo de la inteligencia naturalista es la capaci- 

dad humana para reconocer plantas. animales y otros elementos del entorno natural 
o pueden ser las nubes o las rocas. Todos podemos tener estas habilidades, algunos 
ninos demuestran sorprendentes niveles de esta habilidad (aficionados a los dinosau- 
riosj y también muchos adultos (ornitologos, entomólogos aficionados, etc.). Esta ca- 
pacidad parece tener una facil justificación evolutiva y adaptativa, se ha generalizado 
en nuestra vida actual y gracias a ella reconocemos una gran cantidad de modelos de 
coches o de tipos de vinos o atimentos. Los ejemplos que propone como representan- 
tes de esta inteligencia son Charles Darwin, John James Audubon (un prestigioso natu- 
ralista anglosajón muy conocido en Estados Unidos y el Reino Unido) o el propio Jean- 
Jacques Cousteau 

En 1998 incluye otra modificación en su teoria MI al contemplar la posibilidad de una 
weva inteligencia, la inteligencia existencial, que haria referencia a la capacidad y 
proclividad humana por comprender y plantearse problemas acerca de cuestiones tales 
como la propia existencia, la vida, la muerte, el infinito, etc. Pensadores religiosos 
como el Dalai Lama, filósofos como Sorén Kierkegaard ejemplificarian este tipo de 
capacidad. Esta propuesta incluiría agrupar las inteligencias interpersonal e intraper 

sonal en una sola y, por tanto, estaríamos hablando de una tipología de nueve inteli- 
gencias. De hecho, este cambio tiene bastante que ver can el impacto del trabajo de 
D. Goieman. Las inteligencias interpersonal e intrapersonal (que corresponden en cier- 
to modo a la llamada inteligencia emocional! se har, agrupado en la llamada inteligen- 
cta existencia!. En palabras del propio H. Gardner: «La teoria MI representa un esfuer- 
zo por fundamentar de forma amplia el concepto de inteligencia en los más amplios 
conocimientos cientificos actuales posibles, pretende ofrecer un conjunto de herra- 
mientas a los educadores con las que ayudar al desarrollo de las potencialidades indi- 
viduales, y creo que aplicada de forma adecuada puede ayudar a que todos los indivi- 
duos alcancen el máximo desarrollo de su potencial tanto en la vida profesional como 
privada » (Gardner, 1998). De hecho, esta teoría incluye, además de la tipología que 
hemos descrito, otras importantes cuestiones. 

Las inteligencias de que disponen los individuos humanos no son necesariamente de- 
pendientes entre ellas, es más: estas inteligencias pueden operar aisladamente según 
las exigencias de las tareas. Cada persona posee en distinta cantidad o grado cada una 
de estas inteligencias, pero la forma en que las combina o mezcla genera múltiples 
formas individualizadas del comportamiento inteligente, algo parecido a lo que sucede 
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con la combinación de los rasgos faciales que dan lugar a las caras o rostros individua- 
les. Gardner propone que cada persona va estabilizando formas de mezclar estas inte- 
ligencias adquiriendo una idiosincrasia muy personal (algo así como una personalidad 
propia en la esfera cognitiva). Este hecho es muy evidente en el ámbito escolar, don- 
de, a pesar de la voluntad de amalgamar las tecnicas educativas en sistemas unifor- 
mes, los estudiantes parecen resistirse a esta acción educativa mostrando diariamente 
su individualidad en los modos de aprender. Además, insiste Gardner, estos «estilos o 
preferencias personales » parecen muy estables, como si se hubiesen fijado en perio- 
dos precoces del desarrollo infantil, siendo, por tanto, muy resistentes al cambio. El 
propio Gardner dice: «Ni los gemelos monozigoticos (ni tan siquiera los clones), tienen 
la misma amalgama de inteligencias. Los individuos desarrollan, a partir de sus expe- 
riencias únicas, unos perfiles de inteligencia idiosincrasicos, propios de cada persona» 
(Gardner, 1998). 

Esta teoria, en palabras del propio H. Gardner, es una teoría empirica, lo que significa 
que el número de inteligencias, su delimitación, su configuración (aun en terminos de 
componentes) está sujeta a las modificaciones que los descubrimientos requieran. Asi, 
la existencia de una inteligencia naturalista se ha ido consolidando en la medida en 
que se ha observado que ciertas partes del lobulo frontal del cerebro están implicadas 
en la denominación y etiquetado de objetos naturales y que son distintas (las partes) 
de las que están implicadas en la misma función con objetos artificiales (o humanos), 
tal y como han demostrado recientemente los estudios de los neurólogos A. Damascio y 
E. Warrington (Gardner, 1998). Es importante precisar que las inteligencias propuestas 
por Gardner no se han identificado a partir de estudios factoriales, como ha sucedido 
con las propuestas de Thurstone o Guilford. Gardner propone sus inteligencias a partir 
de la convergencia de operaciones mentales, de la unión de evidencias empiricas pro- 
venientes de la neurología, la ciencia cognitiva, de distintos procesos de desarrollo de 
las habilidades en la infancia y en sujetos excepcionales y también en deficientes men- 
tales. Asi pues, los planteamientos y metodos de Gardner son más complejos y amplios 
que los de los modelos tradicionales de la inteligencia y por eso debemos calificarios 
de modelos «racionales » a pesar de que él los llame empiricos, puesto que su modelo 
no ha sido contrastado empíricamente, en un tido estricto, ya que no dispone de 
sistemas rigurosos de medida de estas inteligencias y. por tanto, no se pueden contras- 
tar sus predicciones, al menos en el campo de la investigación cuantitativa, que en 
este terreno es de gran importancia. 

7.3. Precisiones, criticas y consecuencias 

Curiosamente, numerosos psicólogos han criticado esta propuesta de Gardner. y, en 
cambio, muchos educadores la consideran muy adecuada. Posiblemente la teona Mi 
coincide con muchas observaciones e intuiciones cotidianas de los educadores; la ob- 
servación de que los ninos muestran que son listos y eficientes de muy diversas formas 
y que es dificil concluir que estas formas de ser inteligente se deben a una unica inte- 
ligencia común a cualquier tipo de tarea. Las ideas de Gardner han fructificado en los 
Estados Unidos, de un modo tal que se han creado escuelas, proyectos educativos y 
hasta curmculos escolares basados en esta teoría y muchas de ellas han fructificado 
con éxito, ya que han motivado a los estudiantes a desarrollar habilidades especificas 
y dar un sentido particular al desarrollo intelectual de estas. 

En el seno de la psicotogta, la teoria de las inteligencias múltiples ha generado contro- 
versia, especialmente con algunas de las inteligencias que esta teoría propone, ya que, 
mientras son facilmente asumibles la inteligencia linguistica, la lógico-matemática y la 
espacial, hay más resistencia a considerar por igual a la inteligencia cinestésico- 
corporal o la musical o la interpersonal, que se ajustan más a un concepto de -talen- 
to» o habilidad que al de inteligencia. En general, se acepta mas la consideracion de 
que los directores de orquesta o los bailarines tienen más talento que inteligencia al 
hacer referencia al motivo que les hace destacar en Un ámbito de las habilidades o 
destrezas especificas como son la música o la danza. Para Gardner, esta es una dite- 
rencía que no significa nada ya que también se pueden denominar talentos a ias capa- 
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cidades matemáticas, linguísticas o espaciales que tradicionalmente han configurado 
el núcleo de la inteligencia más clásico. 

Algunas de las inteligencias propuestas por Gardner corresponden a capacidades cogni- 
tivas identificadas en los modelos factoriales de inteligencia (se denominan factores 
de grupo); asi pasa con la lingúistica, que se corresponde con el factor de grupo ver- 
bal, con la inteligencia espacial, que se corresponde con factores que reciben el mis- 
mo nombre, y con la inteligencia lógico-matemática, que coincide con los factores 
numéricos. Todos estos factores a su vez están altamente relacionados con el llamado 
factor «g» en una relación claramente de dependencia jerárquica. Las otras inteligen- 
cias son distintas, no son facilmente cuantificables, no cumplen los criterios minimos 
para ser consideradas unas aptitudes o capacidades mentales sino que se asemejan a 
las llamadas destrezas o habilidades en algunos casos (la cinestésico-corporal y la mu- 
sical), y en otros casos están más cerca de rasgos del temperamento y el carácter (in- 
ter- e intra-personal). Estas últimas «inteligencias» no deberían recibir el nombre de 
inteligencias a no ser que la flexibilidad propia del lenguaje nos haga considerar que 
las aptitudes implicadas en el «deporte » del ajedrez son tan «fisicas» como las que se 
implican en el atletismo. La identificación de estas habilidades descritas por Gardner 
como inteligencias es una aplicación muy amplia del concepto de inteligencia, que le 
ha dado una gran popularidad, pero que no deberia considerarse rigurosamente, ya 
que no se ajustan a los criterios propios del análisis de las capacidades cognitivas. 

Uno de los aspectos que se derivan de la actualidad de la teoria MI es la necesidad de 
distinguir entre inteligencia entendida como aptitud o capacidad mental e inteligencia 
entendida como destreza o habilidad. Es muy frecuente utilizar estos términos como si 
de sinónimos se tratara pero hacen referencia a conceptos distintos y esta distinción es 
muy trascendente. Una de las razones de esta confusión se debe a una mala traduc- 
cion, muy frecuente desgraciadamente, del término «abitity» con el que los ingleses se 
refieren a la aptitud o capacidad, y que en numerosas traduccio nes al castellano se 
ha convertido en el termino -habilidad», y hemos de tener en cuenta que el origina! 
ingles de esta acepcion es «skill», Este error que está muy extendido en las traduccio- 
nes de libros de psicologia al español causa una mala comprension del fenómeno al que 
hace referencia la inteligencia 

La inteligencia es una capacidad, una aptitud psicologica. Es necesario comprender 
esta afirmación en toda su extensión y especialmente sus implicaciones. ¿Qué se en 
tiende por capaci j acidades o aptitudes definen la potencialidad 
de los objetos o las p as salizar algo: potencialidad que se atribuye a la 
estructura o propiedad in sistema o mecanismo, En psicologia, las capacidades o 
aptitudes se con: o atributos estables del sujeto que se pueden evaluar y 
medir de forma bastante precisa y que predisponen al sujeto a realizar determinados 
comportamientos o actividades Normalmente distinguimos las capacidades de las apti 
tudes diciendo que estas ultimas son mas especificas las primeras; sin embargo el 
uso de los dos terminos como sinonimos es correcto y habitual. Asi pues, la inteligen- 
cía, como capacidad. es la potencialidad global del sistema cognitivo propio de los 
individuos; su plasmación concreta toma forma de habilidad o destreza en algunas 
ocasiones. Por el contrario una habilidad o destreza es una competencia desarrollada 
por el sujeto en un dominio o ambito especifico de la actividad humana; no son poten- 
cialidades a desarroilar, sino el resultado de desarrollar una aptitud o conjunto de 
ellas en interacción con el medio. La mayor parte de las denominadas inteligencias 
múltiples de Gardner son habilidades mas que aptitudes y otras rasgos temperamenta- 
les o del carácter. 

H. Gardner ha criticado el planteamiento de la existencia de una sola inteligencia ge- 
neral de múltiples aplicaciones, la idea de Spearman que se ha consolidado indicando 
que el núcleo de la inteligencia es el factor «g». También en esta crítica se incluye un 
rechazo a los tests de Cl en la medida en que reflejan este tipo de concepción unitaria 
de la inteligencia. Jensen indica que una de las razones que han supuesto un cierto 
éxito en estas criticas y en la propuesta del modelo alternativo de las MI, especialmen- 
te en el ámbito educativo, es que muchos educadores y maestros se sienten desespe- 
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rados a la hora de comprender las enormes diferencias individuales que se encuentran 
en su práctica profesional. Si un niño con un bajo nivel de Cl rinde poco en la escuela 
seguro que, según Gardner, destacará en otras aptitudes, algunas de ellas poco valora- 
das en el contexto académico. Algunas de las siete inteligencias básicas propuestas por 
Gardner coinciden de pleno con lo que tradicionalmente miden los tests de inteligen- 
cia: la inteligencia lingúística, la lógico-matemática y la espacial. Las restantes inteli- 
gencias no parecen tener, aparentemente, mucho que ver con el Cl. Las inteligencias 
cinestésico-corporal, la musical, la interpersonal y la intrapersonal están muy alejadas 
del concepto «clásico» de inteligencia (el que proviene de la tradición diferencialista y 
psicométrica). Como ya hemos dicho, Gardner ilustra habitualmente estas inteligencias 
por medio de ejemplos entresacados de los grandes personajes de la historia o la cul- 
tura modernas. Así A. Einstein representa la inteligencia lógico-matemática, T. D. Eliot 
la lingúística, Picasso la espacial, Stravinsky la musical, la bailarina americana Martha 
Graham la cinestésico-corporal, Sigmund Freud la intrapersonal y Gandhi la interper- 
sonal. En un libro muy interesante, Mentes creativas (Gardner, 1993) analiza las bio- 
grafías de estos personajes atendiendo al argumento de ser magníficos ejemplos de 
estos tipos de inteligencias aplicadas a la creatividad artística o científica. A Gardner 
le preguntaron que estimara el Cl probable que tendrían estos personajes y afirmó que 
ninguno de ellos obtendría una puntuación inferior a 120 de Cl, lo que quiere decir que 
estos personajes se situarían por encima del 90% del resto de la población en cuanto a 
su capacidad cognitiva general se refiere. Es simple, pero un poco tedioso, explicar lo 
que quiere decir este dato, pero una conclusión sí se puede avanzar. A igualdad de 
capacidad general, el rendimiento de los individuos destaca diferencialmente el efecto 
de las habilidades específicas más desarrolladas en cada individuo, pero esto solamen- 
te es cierto si partimos de la premisa de igualdad de inteligencia general. En el caso 
que nos ocupa, todos los personajes tenían una inteligencia general muy elevada, por 
eso destacan aunque lo hayan hecho en terrenos distintos, lo que indica el efecto es- 
pecífico de sus habilidades, intereses, motivaciones, circunstancias, etc. En definitiva, 
destacan en unas habilidades que los distinguen entre sí a partir de un nivel de inteli- 
gencia general muy similar. 

Pero a pesar de estas críticas que afectan a la validez interna de la teoría, queremos 
destacar un mensaje final que ha dejado muy delimitado H. Gardner, y que pensamos 
que justifica parte del interés que ha despertado este modelo en el campo educativo. 
Una de las conclusiones que podemos extraer de la propuesta de Gardner es la impor- 
tancia de la variabilidad interindividual en el rendimiento cognitivo. Allí donde haya un 
conjunto de individuos enfrentados a unas tareas concretas podremos ver la personali- 
dad individual aflorar en forma de diferencias en los modos de reaccionar, actuar, 
resolver las tareas, y, lo que es más importante, esta variabilidad es funcionalmente 
adaptativa, no un simple accidente de la realidad individual. En una entrevista recien- 
te Gardner recomendaba: «atender a las diferencias individuales de los niños en las 
escuelas y tratar de individualizar las evaluaciones y los métodos de instrucción». 
También insistía en no etiquetar a los niños según sus preferencias o disposiciones. 
Según él, las inteligencias son categorías para distinguir las diferencias en las formas 
de representaciones mentales, pero no son buenas categorías para identificar cómo 
son (o cómo no son) las personas. 
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Capítulo 8 
La Pedagogía de 
de la Creatividad? 





Un tema recurrente en los perfiles pedagógicos y de los cindadanos del siglo XXT es 
la creatividad. Sin embargo, frecuentemente no se enseña en la Universidadcómo ser 
¿reativios. Hay una amplia y creciente literatura sobre creatividad, tema que conside- 
ramos sumamente relevante, especialmente en un programa de formaciónd e profeso- 
res innovadores y creativos. Casi es un lugar común en los perfiles de los formadores 
de formadores el incluir a la creatividad como una competencia y una actitud impor. 
tante. Pero no se forma a los maestros en creatividad. Hlay aportes valiosos, sin 
embargo, como los trabajos de Carlos Alberto Jiménez, sobre lúdica, creatividad y 
neurociencia (ver bibliografía). En nuestra selección incluimos un texto extractado 
de la estudiosa mexicana Manuela Romo (1997). Psicología de la creatividad (Pai- 
dós. Temas de Psicología. México), donde hace una rápida sistematización del tema 
en relación con la educación. Existen variedad de métodos y técnicas (Cf. De Bono, 
Sánchez, Betancourt, entre otros), aunque usualmente no se incluyen en la formación 
docente, salvo en educación inicial, lo que se descontinúa lamentablemente en prima- 
ria y demás niveles educativos. 











8.1. Introducción 

«La creatividades un fenómeno multifacético.» Elijo, para comenzar, esta sentencia 
de Sternberg de su libro The nature of creativity porque, aunque pueda parecer una | 
simpleza, tiene mucha miga y realmente define la verdadera naturaleza de la creativi- 


$ Manuela Romo (1997). Psicología de la creatividad. Temas de Psicología, Paidós. México. 
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dad. Veamos las mil y una facetas que puede presentarnos la creatividad como un 
hermoso diamante al que en miradas alternativas pudiéramos descubrir todo su es- 
plendor. 
La primera clase de facetas a las que hay que referirse en su interdisciplinariedad. Hay 
muchos lugares y muchas disciplinas donde la gente se considera autorizada, con toda 
la razón del mundo, a hablar con propiedad de este tema; y la prueba está en que 
aquellos foros donde se busca una visión más global de las creatividad, acuden profe- 
sionales muy diversos. Espero no olvidarme de nadie al enumerar como por ejemplo— 
los que acudieron al Congreso Mundial de Creatividad de Madrid en septiembre de 
1993: psicólogos, pedagogos, artistas, inventores, epistemólogos, biologos, fisicos, 
empresarios, publicistas, comunicólogos, periodistas, deportistas, actores y escritores. 
Esto es asi porque existen, asimismo, facetas muy variadas de la conducta humana 
donde el rasgo más definidor es la creatividad. Crear es, por antonomasia, lo que hace 
el artista, el compositor, el coreógrafo, el poeta o el novelista, el inventor, el arqui- 
tecto y el cientifico innovador, los «creativos» de la publicidad. 
Pero también podemos calificar como creativos a ciertos profesores en razón de sus 
criterios pedagógicos, algunos vendedores exitosos, lideres religiosos, gestores de or- 
ganizaciones, actores, filósofos, algunos padres en su dificil tarea, y, por supuesto, 
muchas/os amas/os de casa creativos con la económia doméstica, con la cocina o in- 
ventando cuentos para dormir a los niños. 
Hoy dia la creatividad es un valor en alza. Su demanda es cada vez mayor en nuestra 
sociedad y, para muchos, es la unica salvación ante el malestar cada vez mas sofocan- 
te de la civilización. Como ha dicho Mayor Zaragoza, director general de la Unesco: 
EL fin dei milenio es un tiempo para la acción y la ocasion para inventar un nuevo re- 
corrido, Para anticipar y avizorar el futuro, es preciso inventar nuevas utopias modela- 
das. 
Es volar tan en alza que, en sus versiones más pragmáticas, se ha convertido casi en 
una industria, capaz de mover mucho dinero. Los talleres o seminarios para ejecutivos 
como los que monta Edward De Bono sobre entrenamiento en el pensamiento lateral 
son un ejemplo de ello. 
Podemos hablar también de las cuatro diferenres facetas de estudio en la creatividad 
que se han contemplado desde que MacKinnon (1975) las hiciera, por asi decirlo, ofi- 
ciales en la psicología: persona, proceso, producto y situación. Precisamente Stren- 
berg, en el capitulo final de su libro, recoge ta sintesis de lo tratado por los diversos 
autores bajo cuatro grandes epigrafes que siguen siendo los de MacKinnon aunque él 
rebautiza como «places». la feceta situación. Para hacernos idea de la gran variedad 
de temas de estudio que se pueden contemplar bajos estas cuatro facetas, enumero 
aquí los aspectos tratados por los distintos autores del libro, segun recogen Tardif y 
Sternberg (1988) en el mencionado capitulo. 
PROCESO 

Vision de sistema que va más allá de un proceso personal. 
Desarrollo temporal (naturaleza y papel del insight). 
—Metafora evolucionista para su explicación. 

—Papel concedido al azar. 

-Relación proceso-producto: ¿afecta éste al primero? 
¿Hay procesos distintos según las áreas? 
—Procesos de pensamiento implicados. 
—La tensión creadora. 

-Cuestión de la unidad. 
—Cuestión de la accesibilidad. 
—Grados de creatividad. 
PERSONA 
—Cuestión de la especificidad. 

-Caracteristicas cognitivas según los autores. 
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— Idem, en personalidad y motivación. 

-Conflicto entre el aislamiento y la integración social. 

-Singularidades en el desarrollo. 

PRODUCTO 

Variedades de productos. 

Criterios. 

LUGARES (Campos, dominios y contextos) 

-Caracteristicas estimuladoras de la creatividad del campo donde surge. 

-Contexto histórico y social como desencadenante de la creatividad. 

Y cuando repasamos historicamente las versiones teóricas que se han dado en la psico- 
logía, tenemos también un panorama polifacético; mejor sería decir polifónico o más 
exactamente, babélico, tantos y tan opuestos son los enfoques que han hecho suya la 
verdadera explicación del concepto. Nos vamos a detener ahora en un breve repaso 
histórico de tates enfoques que, a su vez, pueda ser útil como marco para los concep 
tos teóricos que se manejarán en los capitulos siguientes dedicados a analizar los com- 
ponentes psicologicos relevantes para la conducta creadora 

Despues tratare de la faceta multidisciplinar. señalando qué otras disciplinas tienen 
algo que decir sobre el tema y por qué, así como la forma en que, desde la psicologia, 
se plantea bordar de manera integrada la contribución a su estudio desde diferentes 
perspectivas cientificas. Finalmente trato sobre la diversidad de procesos psicológicos 
implicados que toca grandes áreas de la psicologia básica generando, en consecuencia. 
una complejidad de analisis sin precedentes en ningún otro ámbito de estudio de lo 
psicologico. Para algunos. tal complejidad es la responsable de que se haya soslayado 
durante mucho tiempo su estudio por la psicologia oficial, en la sospecha de que la 
dificultad de su abordaje no garantice un nivel aceptable de exito. 

8.2. Diversidad de enfoques teóricos 

Desde el psicoanalisis, a partir de Freud, se presenta la primera explicacion teorica de 
la creatividad como una forma de sublimación de los conflictos ** originada en un flujo 
de energía inconsciente, vincutada al mundo de los afectos y conectada más o menos 
directamente. según qué autores, al transtorno mental. La inteligencia, la cognición 
aqui brilla por su ausencia: el enfoque psicoanalitico es arracional. 

El positivismo conductista hace, muy al final, amagos de aproximarse a la creatividad 
en forma de lo que Maltzman (1960) llamó «entrenamiento en la originalidad». Ver- 
sión, por supuesto, asociacionista donde la explicación está en encontrar conexiones 
cada vez más alejadas entre los conceptos. De aqui partiría Mednick (1962), cuya ver- 
sión de las asociaciones remotas contó con un gran apoyo introspectivo en la literatura 
que el refiere profusamente, citando sobre todo a Poincaré. Deseraciadamente, una 
versión tan operativa se tradujo en un instrumento de medida que ha resultado ser un 
gran fracaso: el RAT: es un paco atrevido medir la creatividad con un test de respuesta 
unica. Asi, sucedio que el test fue acusado, entre otras cosas, de medir exclusivamen- 
te la habilidad para hacer crucigramas *, 

Más humana es, obviamente, la faceta de la psicologia humanistica; en este caso 
hablamos de una dimensión global de la personalidad a la cual es difícil acceder: la de 
la autorrealización, que dice Maslow. Las habilidades cognitivas son irrelevantes y ser 
creativo es una forma especial de estar en el mundo, la de la persona autorrealizada 
una forma especial de caracter donde se conjugan, en un difícil equilibrio, la auto- 
afirmacion con el altruismo. el instinto con ia razon. el placer con el deber, en una 
personalidad liberada, abierta a la experiencia. segura de si misma y feliz. Carl Rogers 
es el otro gran representante de este enfoque humanista o -humanizante» donde efec- 





La devución de Freud por el tema fue muy grande, Además de su estudio sobre Leonardo, e 
mientos escritos también trata sobre creatividad: La interpresación de los sueños, 100 
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tivamente se conecta más con unos valores elevados en la dimensión social de la con- 
ducta. ** 
El enfoque diferencialista, el que hasta ahora ha tenido mayor trascendencia, fue el 
verdadero desencadenante del vuelco de la psicología occidental sobre el análisis de la 
creatividad. En esta ocasión, como en tantas otras en nuestra disciplina, ha sido la 
demanda social la que ha tenido que tirar del carro, La necesidad de contar en la edu- 
cación con instrumentos de diagnostico para esas formas particulares de superdotación 
con bajo rendimiento en algunas materias escolares y coeficiente intelectuales no 
brillantes, la incipiente civilización del ocio demandado nuevas formas de ocupación y, 
en EE.UU. la carrera espacial que, por los años 50, perdían frente a los soviéticos, 
exigian con urgencia conocer las claves del genio para poder intervenir. Guilford puso 
el dedo en la llaga con su conferencia ante la APA y la investigación psicológica de la 
creatividad se desencadenó con la metodología de la psicología diferencial: interesaba 
contruir test de creatividad, interesaba definir sus diferencias respecto del Ci, intere- 
saba establecer las diferencias entre distintas formas de cratividad. Se inició una vi- 
sión pragmática y aplicada ante la demanda de resultados tangibles por parte de la 
sociedad. 
Pero... ¡para que haya ciencia aplicada tiene que haber ciencia que aplicar! El para- 
digma cientifico dominante durante estas últimas décadas en que floreció el enfoque 
psicometrico tuvo que empezar a encarar el tema no sin dificultades, porque resulta 
difícil casar un modelo de procesamiento de información de la mente humana, muy 
condicionado al principio por la metáfora del ordenador, con la creatividad. Tan dificil 
parecía para el paradigma cognitivista como había sido para el conductista; pero el 
abandono del mecanícismo inicial, de la preconcepción de un procesamiento serial y la 
progresiva apertura a la idea de sujeto han constituido condiciones favorables. La so 
lución vendria inicialmente de la mano de los procesos superiores, una faceta —como 
las anteriormente mencionadas- muy restrictiva que obviaba dimensiones importantes 
como la social, motivacional o de los afectos. Greeno, Hayes o Simon han sido impulso- 
res de este enfoque, muy importante y de gran valor epistemológico, que ha dado 
lugar a interesantes investigaciones y hoy sigue manteniéndose como un aspecto de- 
ntro de una perspectiva más amplia y multifacética. 
En efecto, el cognitivismo actual es un paradigma mucho más abierto en sus métodos y 
planteamientos epistemológicos en general. Tal flexibilidad ha propiciado el patrocimo 
de proyectos de invetigación de gran envergadura como el «Proyecto Cero» de la Uni- 
versidad de Harvard para el estudio de la creatividad artistica; fruto de ellos son obras 
tan capitales como The mind's best work de Perkins o Arte, mente y cerebro de Gard 
ner. En este grupo de la nueva generación de cognitivistas que hablan de la creativi- 
dad, manejando sin ninguna reserva conceptos de motivaciones, emociones, determi- 
nantes sociales y hasta de «pacto faustiano»'* tenemos, además de los citados, a 
Weisberg, Csikszentmihalyi, Gruber, Boden, Amabile y Johnson-Laird, entre otros. 
Para determinar con esta revisión de los efoques teóricos considero muy importante 
tener e uien que ultimamente le está dedicando muchos esfuerzos, con bastante 
al doble empeño de conciliar dos cosas que para muchos son incom 
dores y atividad. Me refiero a Margaret B 
Etectivamente, el enfoque de la inteligencia artificial no ha desdeñado el tema. 
Hoy en día para las ciencias cognitivas la naturaleza de la creatividad humana es, a la 
vez, un enigma y un reto y Boden ha sabido encararlos desde la inteligencia artificial 
Junto con otros autores como Simon, que fue el pionero, Schank o Johnson-Laird.'* 
































P Véase al respecto las obras de Maslow, 1968 y 1971: El hombre autorrealizado y La personali 
dad creadora. y Toward a theory of ereativiy de Rogers, 1959. 
* Gardner, en su obra Mentes Creativas, enuncia este concepto para referirse al absukuo compro 





miso del creador con su obra sacrificando todo lo demás, 
* Véase, al respecto, obras significativas de autores como H. Newell y hh. Simon, 1972: H, Simon, 
Schank, 1988 o Johnson-Laird, 1987 
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En La mente creativa Boden trata de desvelar los mitos y analizar los mecanismos y su 
objetivo demostrar que la ¡A puede ayudarnos a comprender esos mecanismos como 
nos ayuda a comprender y replicar los mecanismos de la mente humana, ya que la 
autora se alinea con las posiciones de otros cognitivistas como Perkins, Gardner o 
Weisberg en esa idea de nothig special tan trabajada por Perkins. Dado que no hay 
nada especial en el trabajo creativo de la mente sino tan sólo «más de lo mismo» de 
los procesos que utilizamos habitualmente —aunque con resultados insólitos— la inteli- 
gencia computacional, capaz o no de replicar todos esos procesos, nos ayudará a com- 
prender la creatividad. 
Para no escandalizar más de la cuenta, Boden no omite reconocer que, hoy por hoy, 
ningún ordenador ha reralizado ni podra realizar una obra maestra en ei arte ni una 
revolución cientifica: aunque el programa BACON y sus hermanos puedan inductiva- 
mente descubrir algunas leyes cientificas siempre que se les oriente hacia el tipo de 
datos que tienen que considerar —fortuna que no tuvieron los autores de tales leyes, 
por cierto; aunque otro programa tenga un artículo publicado en una revista científi- 
ca: aunque los programas de dibujos hechos por el pintor Harold Coen hayan hecho 
obras que han marecido ser expuestas en una galeria de arte. Frente a esto, la torpeza 
de estas «mentes» de silicio en el campo semántico es monumental y ninguna ha hecho 
hasta la fecha nada que sea minimamente bello ni si quiera en un ámbito tan accesible 
como puede ser un relato infantil. ¿Y poesía? Impensable. 
¿Por que? Hay ingredientes de ta creatividad —precisamente por ese carácter multifa- 
cético que aquí consideramos que no son accesibles ni al «programa más listo»: el 
campo de la experiencia personal, los valores, sentimientos y emociones que están 
presentes en la producción artística y literaria. ¿Cómo puede un programa de |A repli- 
car en un poema la conmoción ante la pérdida de un ser amado? O... ¿cómo podría 
entenderlo? Esta es otra cuestión que también queda en el aire para Boden: ¿los orde- 
nadores pueden llegar a distinguir lo que es creativo? 
Boden es optmista... o pesimista —según como se mire- ya que para muchos sería una 
amenaza que los ordenadores pudieran explicar cabalmente la creatividad numana. 
Aunque reconoce prudencia y sensatez, que los productos genuinamente creativos 
son humanos, sin embargo, habla de nuevas generaciones de programas capaces de 
entender analogías, capaces de funcionar no de una manera serial sino por procesos de 
irradiación simultánea, como puede suceder en el cerebro humano cuando se da un 
mecanismo mental de bisociación —como decía Koestler—, de conexión de ideas mu 
tuamente remotas. Los modelos conexiomstas de procesamiento distribuido paralelo 
imitan mejor a la mente humana en estos procesos analógicos. 
Por principio, un ordenador hace lo que le dice su programa y hoy por hoy no hay pro- 
gramas que contradigan esta tautologia; algo así como «sal de mi y construye tus pro: 
pias reglas, contradiceme»: heurísticos para crear nuevos heuristicos. 
rque eso es, en esencia, lo que hicieron Newton o Picasso: crear nuevos espacios 
conceptuales, transformar tos ámbitos previos con nuevos sistemas de reglas, insospe- 
chadas desde la v' anterior, El cubismo irrumpió con un nuevo sistema de reglas que 
en absoluto se pueden desprender, como fruta madura, de la pintura previa a Picasso y 
Branque. 
Estas cosas no pueden hacerlas los ordenadores, pero éstos nos ayudan a comprender- 
las. Están intrinsecamente limitados para conseguir ejecuciones al nivel de descubri- 
miento científico o de la creación artística, y mucho menos de ta literaria. 
Por otra parte, tampoco vemos por qué eso sería deseable: los programas de ¡A deben 
ser como un «Voyager» de la mente: Son exploradores tempranos enviados para exa- 
minar Un territorio psicológico nc conocido. Sus aventuras —exitosas o no, «humanoi- 
des» o no— nos ayudan a pensar claramente acerca de nuestra propia mente. 
8.3. Estudio interdisciplinar 
Ultimamente, como ya he dicho antes, nos estamos encontrando con unos e 
exológicos» de la creatividad que ponen el énfasis en el producto y su valoración, que 
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sustituyen la pregunta «¿qué es la creatividad?» por esta otra «¿donde está la creativi- 
dad?», como hizo en un gran golpe de efecto Csikszentmihalyi en su trabajo de 1988: 
que, en definitiva, propugnan un estudio de la creatividad a caballo entre lo psicológi- 
co y lo sociológico. 

Sin embargo, los sociólogos de ta ciencia, como Merton (1961), han desvalorizado la 
contribución individual en el descubrimiento científico, que consideran como algo ne- 
cesario e inevitable. Es la comunidad científica, a posteriori, la que decide quién fue 
el autor, o aquién corresponde, de todos los que contribuyeron, la gloria del descubri- 
miento y cuál fue el momento y el carácter de éste. Con esta concepción, la creativi- 
dad no es sino una atribución social. 

Pero no es ésa la vision de la mayoria de los psicólogos de la creatividad que conside- 
ramos el valor de lo social como irrelevante para la definición del proceso y que el 
proceso es el ámbito de estudio esencial para la psicología. Lo social interviene, con 
frecuencia, largo tiempo después que el producto hayua surgido en la mente del crea- 
dor. Solo así se justifica la importancia de los factores motivacionales intrínsecos, 
exclusivamente personales y ajenos a la influencia externa, capaces de mantener tan 
enorme esfuerzo y de hacer perseverar en nuevos productos incluso aunque la obra 
haya sido incomprendida. Entonces, ¿cómo interviene io social en la producción crea- 
dora? 

Hemos reconocido antes la mitología de la torre de marfil: el artista está condicionado 
por el mercado y el cintifico por el momento histórico de su paradigma. No hay saltos 
en el vacio, los riegos que se asumen son calculados. Picasso no se empecinó en impo- 
ner sus Señoritas de Aviñon ante la mala acogida inicial, hasta de su maestro Matisse; 
guardó el cuadro y lo sacó cuando ya se habian dado las condiciones para asumir la 
revolución cubista. Hoy se considera una de las mejores pinturas de toda la historia. 
Perkins (1994) usa la analogía del buscador de oro; en la ciencia, los descubrimientos 
no surgen al azar: los inventores dirigen su búsqueda, emplean heurísticos, buscan 
garantizarse la suerte del hallazgo. 

Es cierto que el avance de la ciencia moderna está muy determinado culturalmente en 
sus instrumentos y patrones de trabajo, en sus recursos; y el descubrimiento, como 
dice Schaffer (1994), empieza a ser considerado menos como algo específico e indivi- 
dual y más como un proceso de duro trabajo y negociación dentro de complejas redes 
sociales. Este autor señala el ejemplo de Edison, cuyo trabajo, desde luego, no se ciñó 
al de investigador aislado en su torre de marfil sino que estaba muy comprometido con 
intereses economicos y de competencia tegnologica. 

Pero dicho todo esto y reconociendo el carácter coyuntural de la valoración del pro: 
ducto y las condicionantes sociales que han preparado el camino y que lo han orienta- 
do, no debemos permitir que esto distorsione la explicación del proceso de creación 
que es algo privado, una experiencia mental fenoménicamente vivida por el individuo 
como algo exclusivo, propio y causante de esa idea que la sociedad valora, Ahi está el 
genuino trabajo para un psicólogo estudioso de la creatividad: éste es el ámbito de 
conocimiento nuestro y cuyo estatus científico actual pretendo pe-tilar en este libro. 
Lo que los psicologos llamamos «proceso creador» es, en esencia, una experiencia 
privada, subjetiva del individuo. Incluso dentro del equipo, donde la colaboración im- 
plica discusión de estrategias de esquemas de trabajo, encontramos que el trabajo 
creativo que requiere a veces la planificación y ejecución de proyectos debe ser hecho 
en privado. 

En cualquier forma de creación, el momento de ta verdad es algo solitario. Como la 
hembra del mamifero se repliega y aisla cuando presiente el parto, igual 
permitaseme la metáfora— le sucede al pensamiento productivo. Es el momento del 
«alumbramiento», según Holton (1982), o la «lucha personal» de la que hablaba Eins 
tein'*, que no siempre es comprendida por el ámbito. 

Como alguien ha dicho «la soledad es la escuela del genio» y entre los grandes creado- 
res, son reconocidos la tendencia al aislamiento y el hábito de trabajar en 
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mismo Edison reconocía en su diario que «el mejor pensamiento se ha hecho en sole- 
dad». Y tenemos constancia de cómo la fuerza de este deseo de aislamento ha llevado 
a algunos procedimientos expeditivos para garantizarlo y evitar la interrupción, pues 
se añade además la convicción de que las condiciones que facilitan un hallazgo deter- 
minado sea del campo que sea— pueden no volver a reproducirse y, por tanto, hay 
que preservarlas cueste lo que cueste. Sabemos que Rilke, cuando sintió la «llamada 
de la musa», se encerró varios días hasta que escribió sus Elegías diunesas. Goethe 
declaraba”? no ser capaz de hacer lo más mínimo sin una absoluta soledad; no sólo la 
conversación sino la sola presencia en sus casa de personas queridas distraía su caudal 
creativo. 
Coleridge nos cuenta que la interrupción de un amigo la hizo perder para siempre en el 
reino del olvido una parte del poema «Kubla Khan» revelado en un sueño. Darwin cor- 
taba por lo sano, según cuenta su hijo, prohibiendo sencillamente a su familia entrar 
en su estudio. 
Pero volvamos a la pregunta de Csikszentmihalyi, ¿dónde está la creatividad?, para 
completar esta visión ecológica. 
La creatividad está en un proceso dialéctico que se establece mediante la interacción 
entre tres nodos que Csikszentmihalyi denomina: el individuo, el campo y el ámbito: 
Si pensamos sobre ello, la razón por la que creemos que Leonardo o Einstein 
fueron creativos es porque hemos leido que asi es, se nos ha dicho que es cier- 
to; nuestras opiniones sobre lo que es creativo y por qué están, en última ins- 
tancia, basadas en la fe. Tenemos fe en el campo del arte y la ciencia y cree- 
mos en el juicio del ámbito, esto es, en el establishment artístico y cientifi- 
co”. 
Desde iuego que tenemos te. El agnosticismo, en este caso, más que prudencia sería 
necedad. Hemos de creer en los expertos, sólo en los expertos; si alguien se acerca a 
la objetividad al evaluar el valor de una obra son ellos; ¿quién soy yo para discutir la 
revolución artística que supuso el cubismo o para negar la trascendencia que en la 
concepción fisica del tiempo supuso la relatividad de Einstein? Creeré en el experto, 
porque el experto juzga, pero con un juicio racional o informado, tal como dice Brown 
hablando de criterios de demarcación en la ciencia. Así que mo es tan escandaloso 
hablar de fe en el ámbito para considerar la creatividad de algo —pienso—. Porque 
cuando ha fallado el juicio y no ha sido racional —y aqui entendemos racionalidad en 
un sentido que va más allá de la logica— ni informando, los productos aleatoriamente 
valorados no superan la prueba del tiempo y han sido finalmente «descatalogados». 
Está claro, como dice Gardner 3), que, sin el diagnóstico de un ámbito competen- 
te, no podemos determinar si un individuo merece el epíteto de «creativo»; pero sí 
que podemos aventura como psicólogos— si ejecuta procesos mentales propios de la 
creatividad, si se conduce come a las personas con epiteto de creativos aunque lo que 
hace no sea h-creativo. sino p den. Al psicólogo le interesa 
la creatividad persona. o es el individuo con sus ca- 
pacidades, intereses y de otro, el campo o disciplina 
con un sisi Y con sus reglas, estructuras y 
practicas conde el maivi cial izado y el tercero es el ámbito, a quien el 
individuo dirige s: que a su vez lo valorará: esos expertos de que hablamos, 
que finalmente int n a del campo con la obra valorada. 
En su trabajo de - 1938 Csi a dice que no podemos estudiar la creati- 
vidad aislando a los individuos y a sus trabajos del medio histórico y social en el cual 
sus acciones se llevan a cabo e tlustra con este diagrama el «locus de la creatividad»: 
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* Goethe, citado en Ocbse, 1990, pág. 170. 
!M. Csikszentmihalyi, 1987. En R. Sternberg, 1988. pág. 
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La interrelación entre estos tres sistemas determina conjuntamente la ocurrencia de la 
idea, objeto u acción creativa que sucede de esta forma según el autor: el individuo 
utiliza información de cultura a través de su diciplina y la transforma; si el cambio es 
considerado valioso por la sociedad, será incluido en el ámbito, ofreciendo de esta 
forma un nuevo punto de partida para una nueva generación de individuos. 

Howard Gardner (1993) suscribe esta perspectiva interactiva de su colega Csikszent- 

mihalyi y la incluye en un análisis multidisciplinar más amplio que aplicará en su pro- 

cedimiento de estudio de casos prácticos a siete grandes creadores presentados en su 
obra ya citada, Mentes creativas. Habla de cuatro diferentes niveles de análisis para 
comprender la creatividad: 

1. El subpersonal: alude a los fundamentos biológicos de la creatividad, donde toda- 
vía está casi todo para explotar. Las implicaciones del hemisferio derecho, el tan 
manido «hemisferio creativo» o del sistema de activación reticular, cuya contribu- 
ción se empieza a considerar, constituyen hipótesis iniciales para un trabajo que 
está por hacer en la neurobiología y genética de la creatividad. 

2. El personal: la aproximación exclusivamente psicológica a la comprensión de los 
procesos, las personas y las situaciones. El ámbito de la cognición y de la persona- 
lidad, de los motivos y emociones relevantes a la creatividad, así como de los de- 
terminantes psicosociales. 

3. El impersonal: es el nivel de contexto epistémico, el «campo» de Csikszentmihalyi. 
Estudio que corresponde a esos expertos que decimos y a los epistemólogos, tanto 
del conocimiento científico como de la teoría del arte. 

También es el enfoque de historiadores y filósofos. 

4. El multipersonal: es el ámbito que rebas los límites del grupo de expertos. Aquí 
tenemos que hablar de estudios sociológicos que pueden incluir ia conducta de 
grupos muy amplios juzgando la obra; no olvidemos que en algunos campos los 
productos van dirigidos a una población muy amplia, por ejemplo: el cine. 

Parece. pues, que la creatividad está en más sitios que la mente de una persona y para 

una comprensión en el sentido más amplio de la misma debe abordarse la investigación 

desde todos estos sitios. Una vez tratado aqui el caracter multidisciplinar que ha de 
tener su estudio, pasamos a centrarnos en lo psicológico, que también tiene variados 
matices y, en absoluto, es monolitico. Vemos que cuanto más nos adentramos en esta 
urincada dimension de la naturaleza humana se nos abren más caminos que compli- 
can el rec de su estructura laberíntica. Surge al hilo, necesariamente, esta re- 
flexión: probablemente esa tremenda complejidad que se vislumbra apenas nos aden- 
tramos en el tema sea una razón para retroceder y no aceptar el desafío. Dicho con 
palabras de Gardner: 

Aunque muchos investigadores consideran que el estudio de la creatividad es un 

desafio dificil y algunos, consiguientemente, deciden no afrontarlo, pocos cues- 

man la legitimidad de tal empresa. * 
8.4, Diversidad de procesos psicológicos 
Consideraremos, finalmente, la naturaleza multifacética de la creatividad desde la 
perspectiva exclusiva de la psicología básica. Aqui veremos las diversas facetas de los 
procesos de la conducta implicados en ella, a mi juicio, las que mejor nos muestran el 
esplendor de este diamante en bruto que es la creatividad humana: ¿cómo sentimos, 
pensamos o deseamos cuando creamos algo?, ¿qué experiencias, qué intereses, qué 
rasgos personales preparan la creatividad?, ¿qué ambientes le son más propicios? Estas 
son las facetas psicológicas que se pueden ver en la creatividad; todas ellas necesarias 
para dar una cumplida visión de la misma, de su complejo carácter como dimensión 
estable de la conducta. 























' H. Gardner, 1993, pág. 31 
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De nuevo nos encaramos con ia complejidad. Muchos autores han ofrecido modelos 
mas o menos complejos para mostrar la organización en el individuo de todos esos 
procesos, como el ya citado de Gardner; Gruber, también desde el estudio de casos, 
ofrece una visión global constructivista y evolutiva que llama «aproximación de siste- 
mas de evolución»; recientemente, desde el efoque de la ciencia cognitiva, Finke nos 
presenta su geneplore model que sintetiza las dos funciones para él fundamentales de 
la cognición creadora: primero los procesos generativos, donde surgen estructuras 
cognitivas preinventivas cuyas propiedades emergentes serán explotadas con fines 
creativos en la segunda fase, donde actúan los procesos exploratorios.*” 

Otros cognitivistas incluyen explícitamente en sus modelos las dimensiones no cogniti- 
vas, como Sternberg, que en su libro de 1988 expone su modelo de las tres facetas: 
inteligencia, estilos cognitivos y personalidad/motivación. Recientemente la ha am- 
pliado y cambiado de nombre: Teoria de la inversión, de Sternmberg-Lubart (1991). 
Perkins (1987) por su parte habla de conjunción de potencias, planes y valores. Entre 
nosotros, Marina (1993) propone también una teoría de la inteligencia creadora. Á mi 
juicio, el modelo componencial de Amabile integra muy bien la contribución de los 
diferentes procesos psicológicos y da una visión global bastante accesible y comprensi- 
va; por eso, ne vamos a detener brevemente en él y de paso nos servirá de introduc- 
ción a los componentes, que veremos por separado en los restantes capítulos del libro. 

El modelo de Amabile pretende ir más allá de la visión tradicional exclusivamente cen- 
trada en los factores personales y que obvia el estudio de la influencias socioambienta- 
les. No en vano, el modelo es presentado en 1983 por primera vez en un libro titulado 
The social psychology of creativity. 

En las dos últimas décadas ha ido creciendo progresivamente el interés por el papel 
del contexto y los modelos que acabo de citar lo recogen en mayor o menor grado. Asi, 
la reciente versión de Sternberg llamada «teoría de la inversión» considera el ambien- 
te como un componente añadido a los pri ersonalidad-motivación de su mo- 
delo anterior. Por su parte, Amabile considera el ambiente como una influencia crucial 
sobre cada componente individual y sobre el proceso global. 

Con este cuadro la autora presenta su teoría componencial: 
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Figura 2: Modelo componencial de Amabile, 1993. 











Véase, al respecto, el libro de R. Finke, er al.. 1992: Creative Cognition 
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Fuente: Amabile (1993) 

Estos son los tres componentes básicos de la creatividad, sea cual sea el ámbito de la 
dedicación: destrezas propias de la creatividad y motivación de tarea. Cada una de 
ellas incluye, a su vez, otros elementos o subcomponentes. 

Para describir el papel de estos componentes de una forma más gráfica Amabite (1990) 
en una ocasión presenta el ejemplo de un escultora. 

Ante una tarea determinada ta artista dispone de una serie de recursos cognitivos para 
afrontarla: su conocimiento de historia del arte y de la propiedaes de la arcilla, la 
familiaridad con el tema que va a esculpir, las habilidades técnicas adquiridas en su 
oficio y su talento innato para la imaginación visual, 

Supuestas estas capacidades, la artista utilizará otras, además, que serán las respon- 
sables auténticas de que la tarea se realice de forma creativa, es decir, algo que vaya 
más allá de lo aceptable o técnicamente bueno. Al referirse a «estilos cognitivos apro- 
piados». Amabile habla de la independencia, autodisciplina, tendencia a asumir ries- 
gos, tolerancia a la ambigúedad, perseverancia ante la fustración y una despreocupa- 
ción relativa de la aprobación social. En el caso de nuestra amiga escultora, Amabile 
consideraría relevantes la capacidad para romper sets perceptuales, la tolerancia a la 
ambiguedad al decidir sobre los temas o como tratarlos y la capacidad de diferir el 
juicio mientras se está jugando con aproximaciones diversas. 

Además de funcionar con estos estilos cognitivos, otias destrezas importantes para 
favorecer la creatividad del producto alejan al pensamiento de manidos algoritmos en 
el tratamiento de los problemas y le proveen de útiles heurísticos como pueden ser: 
convertir lo familiar en extraño y lo extraño en familiar, considerar la negación o in- 
tentar algo contraintuitivo cuando todo falla. Además de todo esto, las destrezas pro- 
pias de ta creatividad se completan con un estilo de trabajo caracteristico por la per 
sistencia y la gran energia invertida que llevará a nuestro artista a un esfuerzo concen- 
trado durante largos periodos de tiempo. 

El último componente es, para Amabile, el más importante de los tres: la motivacion 
de tarea. Y lo es porque puede influir sobre las deficiencias de los otros dos mientras 
que lo contrario no sucede. Con fuerte motivación hacia la tarea se pueden desplazar 
a ella de habilidades de otros campos o esforzarse en adquirir las que se necesitan — 
¡querer es poder!, dice el refrán— pero lo contrario no sucede; estar bien dotado no 
puede compensar la falta de interés para emplearse con la dedicación y el esfuerzo 
que requiere la culminación de la tarea creadora. Para elevar las cotas de la creativi- 
dad del producto, el balance entre motivación intrínseca de la tarea debe estar a favor 
de la primera, dice Amabile:; pero esto ya lo veremos más adelante con detalle. 

La motivación de tarea marca la diferencia entre lo que nuestra escultora puede 
hacer y lo que hard», dice Amabile. Lo primero depende de los dos primeros compo- 
nentes de su modelo. «Pero su motivación de tarea es la que determina el alcance con 
que ella empleará plenamente sus habilidades propias del campo y sus habilidades 
propias de creatividad al servicio de la ejecución creativa. »*' 

Partiendo de una linea base de motivación hacia la tarea, el interés de la artista hacia 
una escultura dada variará en función de las fuerzas extrinsecas impuestas (por ej. la 
competencia, las expectativas de valoración...) y de sus propias estrategias para tratar 
con ellas. 

En el papel determinante concedido por Amabile a ta motivación para entender ta 
creatividad radica la reievancia que su modelo otorga a la situación, con las consi- 
guientes posibilidades de intervensión sobre las restricciones externas que actúan so- 
bre la motivación intrínseca y la posibilidad de facilitación social y entrenamiento de 
la creatividad. La autora, como veremos en el capítulo 13, aporta evidencia experi 
mental al respecto que da apoyo a su modelo. 

Como vemos, ya para concluir con el tema común de este capitulo, la creatividad tie 
ne muy diversas facetas y no se le hace justicia enfocando su estudio exclusivamente 
en una de ellas. Tenemos que estudiar psicología e historia, individuos y gruas. cogni 
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ción y motivación... Todo ello es necesario para entender las ricas complejidades del 
pensamiento creador, dive Bodem (1994) en su último libro sobre el tema. 
La psicología esta avanzando mucho gracias a los esfuerzos conjugados de cada vez 
mayor número de investigadores que han decidido asumir el reto y encarar el tema y, 
si bien no disponemos por ahora de una teoría comprensiva que unifique las concep- 
ciones y la dirección de la investigación, al menos hemos comenzado a hacernos pre- 
guntas importantes y preguntas solubles —la pregunta es la más creativa de las con- 
ductas, decía Osborn. 
En 1988, Sternberg respondia con una metáfora alimenticia a la pregunta ¿cuál es la 
naturaleza de la creatividad? Como la comida, tiene muchas y las psicólogos estamos 
empezando a distinguir entre ellas; como la comida, existe en muchas formas y da 
sustento. Es hora de salir al mundo real y empezar a saborear los platos de los chefs 
que cocinan las más grandes delicatessen del mundo. Continuando con la dieta blanda, 
dice Sternberg, como hemos hecho en nuestra infancia, nunca conoceremos el amplio 
rango de sabores y alimentos que tanto deleitan ni, por supuesto, cómo cocinar estos 
platos o incluso mejorarlos en el propio hogar; y termina: 

Laa creaíividad es necesaria para nuestro propio desarrullo como campo, y entender cómo 

alimentarla mejor sólo puede beneficiamos más; y, ¿qué mejor farma de empezar que pro- 

hando la variedad de platos producidos por los chefs con diferentes especialidades? 
8.5. Conceptos y procedimientos 
Pensamiento ordinario, pero menos 
Sobre la induestionable base de una definición multifacética cuya justificación acaba- 
mos de ver y sobre la base de una conceptoción guestáltica, integradora de la dinámi- 
ca de esas facetas en el individuo, voy a presentarlas, para una mejor comprensión de 
sus funciones, diferenciándolas según su.naturaleza psicológica ya sean caracteristicas 
cognitivas o no cognitivas, teniendo siempre presente el caracter complejo de ta crea- 
tividad como dimensión estable de la conducta y reconociendo que esta separación es 
artificial, aunque necesaria para su estudio. 
Hace un siglo Darwin dijo que cualquiera con el suficiente tiempo, diligencia y pacien- 
cia podria haber escrito su libro sobre evolución.” (ref 1) 
£sta modestia es acertada; Darwin dio en el clavo: cualquiera podría descubrir los mis 
terios de la evolución, cualquiera podría llegar a componer como Beethoven, cualquie- 
ra podría haber escrito algo comoe el Quijote. Pero lo más importante de la idea de 
Darwin no está dicho en su frase, está implicito en el termino «cualquiera». Con lo 
dicho y lo obviado se resume toda una concepción de la creación que es la que en este 
libro estamos desmenuzando y demostrando. Me explico: «diligencia» y «paciencia 
son esas caracteristicas personales, no cognitivas, que sustentan todo el trabajo de 
creación y sin las cuales, ésta no se consigue. Remiten a ese último componente de la 
creatividad que Amabile llama motivación de tarea, condición sine qua non que evt 
dentemente se actualiza en el tiempo. «El tiempo» to tomamos, igual que Kant, como 
un a priori: el trabajo de creación se realiza en el tiempo, por cierto un tiempo muy 
dilatado, tanta como una vida humana «cual vemos en los grandes creadores, cual 
dedico Darwin a! estudio de la evolución». Pero lo que falta por decir en esta «filoso- 
fia» darwiniana de la creatividad está en la primera palabra: «cualquiera». ¿Qué signi- 
fica cualquiera? 

Cualquiera» significa que cuando Darwin analizaba los fósiles, hacia inferencias acer- 
ca de su antiguedad, contrastaba unos con otros, comparaba especies semejantes 
estudiaba críticamente a Buffon o Lamarck, se pregúntaba por qué las islas Galapagos 
estaban habitadas por tan extraña fauna, transfería a su trabajo los que leía de Malt- 
hus sobre la supervivencia en la lucha por la vida o se valia del dibujo de un árbol para 
comparar el despliegue de sus ramas con la diversificación progresiva de la naturale- 
za... estaba haciendo algo que podía haber hecho cualquiera. Efectivamente. cual 
quiera a quien la naturaleza haya dotado de una capacidad intelectual nornal puede 
hacer estas cosas; cosas que sirvieron para formular la teoría de la selección natural 
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Así pues, cualquiera significa una mente humana realizando unas operaciones mentales 
convencionales, más o menos cotidianas. En suma, una forma de pensar. 
Crea que nuestra sociedad ha mitificado demasiado la creación y ha trivializado exce- 
sivamente el pensamiento ordinario con la consecuente multiplicación de distancias 
Como ilustración de esta idea me parece interesante traer a colación la «parábola» 
que cuenta Perkins y que va muy bien como moraleja de esta concepción de la crea- 
ción como «nada especial».* (ref. 2) 
Cuando los moaís de la isla de Pascua se ofrecieron por primera vez a los ojos del via- 
jero europeo en 1722 la impresión fue brutal: ¡aquellas enormes moles de piedra, en 
hiestas algunas, otras derribadas, de más de 10 metros y más de 50 toneladas! La ma- 
jestad de aquellas figuras, capaz de sobrecoger a cualquiera, forjaría un misterio, 
como tantos otros, ante tantas otras cosas que sirven de gozo en su contemplación al 
espíritu humano. El misterio fue preservado y alimentado durante dos siglos; por 
ejemplo, el libro ¿Carros de los Dioses? del alemán Von Dániken que insistia en lo im- 
posible para un grupo humano de realizar aquellas construcciones megalíticas y sugeria 
versiones esotericas de astronautas y fuerzas sobrehumanas. 
Pero el enigma se desveló precisamente en la época de la publicación de tal libro, por 
los años 50, y de tna forma bastante prosaica: un antropólogo noruego, Heyerdah!, lo 
16 con la sencilia táctica de preguntarle al alcalde de la isla. Éste le habló de 
una tradición oral que explicaba el sistema utilizado por sus antepasados para cons- 
truir los moaís y que de niños debían aprender hasta ser capaces de memorizarla. 
La sorpresa de Heyerdahl fue mayúscula: 
-- ¿Por qué no lo habia dicho antes? 
Pero el alcalde, al parecer, tambien respondió sorprendido: 
Nadie me lo había preguntado... 
Es una buena parábola para mostrar la analogía entre el misterio de los moais de la ista 
de Pascua y el misterio de la creación humana. En ambos casos veo tra cosas en co- 
mun: 
1 El atávico deseo de guardar en un halo de oscurantismo la explicación para 
ciertas cosas que nos sobrecogen y nos deleitan y el miedo supersticioso a que 
comprender sus mecanismos, sus orígenes, haga desmoronarse, reducirse a polvo 
el moal o cualquier obra de creación; como si ta magia de la misma radicara sim- 
plemente en el misterio que envuelve su origen. 
2 La resistencia a indagar en esos mecanismos, lo que es una forma de perpetuar 
el misterio: ¡Nadie me lo había preguntado! Es preferible seguir alimentando la 
fantasia sob raterrestres o sobre cerebros excepcionalmente dotados antes 
que caer en la vulgaridad de preguntar ¿sabe usted cómo lo hicieron sus antepasa- 
¿como se te ocurrió aquel poema? o ¿cómo hacer tu trabajo en el laboratorio? 
3 Y finalmente, la naturaleza perfectamente comprensible, humana y hasta con- 
vencional de estos mecanismos --acaso lo que nos temiamos en el fondo y por eso 
o nos atrevíamos a preguntar—. Tampoco los psicólogos se hen preguntado con 
mucha frecuencia, hasta hace bien poco, sobre los mecanismos de la creación: 
¿era el temor a no encontrar respuestas o el temor a que no agradaran las 
encontradas? 
Quien haya o ta película de Kevin Kostner Rapa Nui, recordará el proced: to 
con que se levantaban tos moais basado en una nociones físicas tan sencillas como ei 
principio de la palanca y el principio del punto de apoyo, todo ello acompañado de 
buenas dosis de bíceps y una perfecta distribución y dirección del trabajo. Ése es el 
secreto, el trabajo convencional en dosis y proporciones adecuadas produce un resul 
tado extraordinario. Lo mismo cabe decir de la creatividad: versiones excepcionales de 
operaciones mentales cotidianas, en las que lo excepcional siempre es el resultado. 
«Demasiado a menudo hemos perdido de vista los contactos entre lo maravilioso y lo 
habitual», concluye Perkins. 
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Ahora bien, el que estos procesos mentales que se dan en la creacion no sean patrimo- 
nio exclusico de los creadores no significa que no haya diferencias; ¡no caigamos tam- 
poco en una sobresimplificación!: con pensamiento incinsciente o no, lo cierto es que 
el que tiene como forma de cida la invención hace uso sistemático de determinadas 
formas de pensar que no se dan habitulamente en la población general. Hay mucha 
gente que no hace un uso prolijo de anañogías en su discurso, es más, hasta les cuesta 
entender las más sutiles. También es difícil encontrar una actitud crítica, inquisitiva; 
la gente elude la molestia de plantearse problemas y, por tanto, soluciones en la vida 
cotidiana, en el trabajo y no ¡digamos ya con las preguntas trascendentes! Einstein 
consideraba como una importante causa de sus aportaciones a la física haber conti- 
nuado toda su vida haciéndose las mismas preguntas que se plantea la mente infantil; 
la ciencia ha crecido gracias a los intentos de responder a esas preguntas: ¿por que las 
mareas?, ¿por qué no se cae el sol?, ¿qué hay más allá de las estrellas que vemos?, ¿qué 
pasaria si pudiera cabalgar en un rayo de luz? 

Y a pesar de esta actitud elusiva, cuando finalmente hay que encarar los problemas, 
hacemos uso de las estrategias más ¡manidas, no buscamos enfoques nuevos, no nos 
abrimos a usar datos de la experiencia que puedan ser útiles aunque aparentemente 
no tengan relación, no nos valemos de heuristicos como los mencionados anteriormen- 
te: considerar la negación, convertir lo extraño en familiar o lo familiar en extraño. 
Además, tenemos la tendencia a liquidarlos cuanto antes intolerancia a la ambiguedad 
evitamos la tensión de dejar las cosas sin resolver cuando eso podria favorecer una 
mayor flexibilidad, nuevos enfoques o encontrar nueva información relevante. ¡Eso de 
la incubación parece que queda únicamente para las gallinas!. No es corriente hacer 
uso «de una atención flotante activa, no pasiva, que mantenga un estado de 
activación permanente de un proyecto o varios, abiertos siempre a la posil 
enriquecimiento desde fuera o desde dentro del propio sujeto. 

Por otra parte, tampoco es muy corriente que la gente esté muy motivada hacia una 
tarea que le mueva a invertir esfuerzos y dedicación de muchas horas diarias durante 
largas temporadas, a conocer un tema y a adquirir las destrezas necesarias para llegar 
a dominarlo. En conclusión, ia creación es ¡pensamiento ordinaria, pero menos! 

El pensamiento creador incluye todas estas formas. Las destrezas para el campo y las 
destrezas para la creatividad, que hemos visto en Amabile. No vamos a negar, sin em- 
bargo, que en algunos de los grandes genios algún componente de esas capacidades 
capacidades de infraestructura diría yo— tenga un nivel excepcional, sin entrar 
porque esa discusión es una trampa— si se debe a los genes o se debe a un desarrollo 
precoz desde la más temprana infancia. No vamos a negar que Mozart o Picasso fueron 
niños prodigio aunque también otros niños prodigio se ¡nalograron. No vamos a negar 
que estas mastodónticas capacidades puedan explicar algunas cosas, como la diferen- 
cia entre Mozart y Salieri: comparables ambos en el amos a la musica, comparables en 
la dedicación, comparables en las habilidades técnicas. 

¿Qué era ese toque divino que el mismo Salieri llegó a envidiar de Amadeus? Aún reco- 
nociendo las reseras que los musicologos plantean actualmente hacia la famosa carta 
de Mozart, podriamos admitir la certeza de una idea, la de su capacidad para sentir la 
musica de manera global: —Mi imaginación me permite escucharla en su totalidad—, 
Desde luego, poder tener una representación mental simultáneamente de una sindonía 
o una cantata, es juzgar con ventaja. Permite manipular combinar, transformar sus 
elemetos y organizar la estructura con más acierto, como el maestro de ajedrez que es 
capaz de memorizar un enorme repertorio de posiciones de piezas en el tablero, que 
representan jugadas. Pero imaginar simultáneamente una estructura conceptual musi- 
cal, por ejemplo una sinfonía, debe ser algo extraordinariamente dificil; probablemen- 
te Mozart disponía de una gigantesca memoria musical y podia conseguirlo. 

De otros genios se ha ponderado su enorme capacidad de concentración. Y esto, aun- 
que asi lo parezca, no se opone a lo que acabo de decir acerca de la atención fiotante 
En la fértil mente del creador, nos dice Marina (1993), cualquier asunto le resulta su 
gerente. Aqui es donde mejor se comprenden las relaciones entre motivación y aten 
cion y, lo mismo que activa amplios esquemas, ta atencion se concentra en un objeto 
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durante mucho tiempo. A esta conjunción motivación/atención, cuando cobra una 
fuerza extrema en los procesos creadores, se refiere Csikszentmihalyi al hablar de 
experiencia de flujo —pero ya volveremos sobre esto—. Es la proverbial concentración 
del genio que le mantiene absorto en su trabajo, aislado del mundanal ruido, 
En la biografía sobre su madre, Eva Cuie cuenta una anécdota de la infancia de la gran 
física: tal era su capacidad de concentración cuando se enfrascaba en la lectua que 
perdía toda noción de cuanto ocurría a su alrededor. Sus hermanas organizaban cerca 
de la pequeña imponentes escándalos sin conseguir que ella levantara los ojos de la 
lectura. En una ocasión construyeron un andamiaje de sillas alrededor y encima de 
Marie: 
La niña no se da cuenta de nada. Ni de los murmullos, ni de las risas ahogadas, 
ni de la sombra de las sillas sobre la mesa. Durante media hora permanece ais- 
lada, amenazada, sin saberlo, por la inestable pirámide. Terminado el capítulo 
cierra el libro, levanta la cabeza, (...). Pero Mania ha permanecido impasible. Ni 
ha montado en cólera, ni se divierte con la broma con que han querido asustarla 
(...) recoge su libro y se lo lleva a la habitación contigua. Al pasar ante las — 
mayores— no pronuncia más que dos palabras: —¡Es estúpido!** (ref. 3) 
Memoria musical, capacidad de concentración. La creatividad es imposible sin éstas y 
otras funciones ordinarias aunque —eso sí— elevadas algunas de ellas a la enésima 
potencia. Sin observaciones no hay Newton, sin imaginación espacial no hay Picasso, 
sin analogías no hay Veléry y sin memoria no hay Mozart. 
Con el uso combinado de estas capacidades propias de un ámbito y propias de la crea- 
tividad, lo que hace el pensamiento —en términos de Boden— es forzar las reglas en un 
sistema conceptual dado. Pero, para retorcer o romper las reglas hay que conocer bien 
los espacios conceptuales que, lógicamente, son mucho más ricos en estos casos y, 
además, hacer uso de heurísticos y estrategias exploratorias de manera más poderosas. 
Como dice Simonton: «La creatividad del más alto calibre requiere un acceso a un 
repertorio impresionante de procesos de pensamiento».? (ref. 4) 
También Finke (1990) intenta acotar los procesos de ese repertorio en su geneplore 
model diferenciando las funciones cognitivas de la creación como pertenecientes a dos 
categorías: generativas y explorativas. 
Esta forma de pensar que produce cosas originales y valiosas tiene formas distintas 
según los contenidos con que trabaje: no es lo mismo el proceso mental de Einstein 
que el de Picasso o el de Paul Valéry cuando están trabajando; no son intercambiables 
ni transferibles. Por eso pienso que decir «creatividad» en abstracto, no tiene ninguna 
significación operativa, es una palabra vacía; es como el cáncer: hay 270 enfermeda- 
des distintas, dicen los oncólogos, bajo el rótulo de cáncer. La creatividad hay que 
referirla siempre al trabajo de la mente con un material conceptual dado. Guilford 
habló ya de cuatro contenidos en su modelo de la estructura del intelecto: semántico, 
simbólico, figurativo y conductual, en los que se pueden diversificar todas las opera- 
ciones mentales. 
Sin embargo, de forma general, sí que podemos hablar de explorar espacios concep- 
tuales mediante heurísticos y de transformar esos espacios y de que todo esto puede 
hacerse en niveles cuantitativos diferentes: Kekulé no hizo una revolución científica 
como Einstein, pero en los periodos de ciencia normal también se hacen modificacio- 
nes dentro de los mapas conceptuales sin alterar el cinturón protector, en términos de 
Lakatos. 
En el ámbito artístico la ruptura con la perspectiva renacentista presentada por prime- 
ra vez en Las señoritas de Aviñón supondría una revolución, igual que la música dode- 
cadónica a las primeras pinturas abstractas; pero en las vanguardias hay muchos otros 
autores, además de sus fundadores, que han hecho aportaciones y han sido considera- 
dos también creativos. 


% E, Curie, 1937, peag. 27. 
2 D. Simonton, 1993, en J. Brockman, 1993, pág. 183. 
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Así pues —hablando en términos computacionales— se puede operar con los sistemas 
de reglas de un ámbito dado, manipulándolos, retorciéndolos como se hace dentro de 
los paradigmas en arte o ciencia o se pueden, sencillamente, destruir y sustituir por 
otros creando un nuevo espacio conceptual; un «nuevo punto de vista» dice Gruber, 
como la tepría evolucionista de Darwin que tendrá trascendencia no sólo en la historia 
natural de su tiempo sino en la paleontología, geología, antropología y psicología y, 
sobre todo, en la nueva concepción que a partir de entonces el ser humano tendrá de 
sí mismo. La perspectiva renacentista cae y aparece una descomposición de las cosas 
en figuras geométricas, cae la concepción creacionista de las especies ante la idea 
evolucionista y la combinación de azar y necesidad como principios combinados de las 
selección natural, aparece una revolucionaria concepción relativista espacio-temporal 
que rompe con toda la física anterior. 
Se puede resolver creativamente los problemas doméstivos, se pueden hacer aporta- 
ciones en un campo determinado o se puede romper con todo lo anterior; pero estos 
cambios cualitativos en los produtos no tienen una equivalencia en los procesos porque 
los procesos del pensamiento creador son los mismos aunque las diferencias en los 
resultados sean cualitativas. Parafraseando de nuevo a Perkins: 
Las capacidades extraordinarias, si no específicamente creadoras, necesarias para hacer 
una creación extraordinaria no son de índole distinta. Se las puede comprender como ver- 
siones excepcionales de operaciones mentales con las que todos estamos famitarizados, como 
recordar, comprender y reconocer. Son más de los mismo. Hay que comprender la creati- 
vidad como la combincaión de rasgos que fomentan el empleo creador de ese más: la mejor 
obra de la mente” (ref. 5) 
No olvidemos, como ya dijiste en el capítulo 3, que el azar puede tener un papel rele- 
vante en a creación de productos de gran trascendencia, no solo el azar de tropezarse 
con un descubrimiento —léase un cultivo enmohecido—, sino el azar de estar en el 
momento y lugar adecuados: la Florencia del Renacimiento o la Viena del cambio de 
siglo, hervider de conciencia en busca de salidas para la crisis que atenaza a la socie- 
dad y la cultura europea en todas sus manifestaciones. Es casualidad nacer o estar 
allí, pero no lo es la cosecha de genios tan variados que allí madura: Wittgenstein, 
Mach, Freud, Einstein, Klimt, Schónberg... 
Estudiando a los genios y a la gente corriente 
Finalmente, si postulamos que cambios cuantitativos en los ingredientes psicológicos 
producen cambios cualitativos en los productos, entonces estaremos de acuerdo con 
que estudiar la creatividad en los niveles más bajos puede iluminarnos sobre la creati- 
vidad del genio. Estamos legitimados para tomar como sujetos de estudios a los genios 
y a la gente corriente porque lo que al psicólogo le interesa son los procesos mentales 
y éstos son los mismos en todos los casos. 
Efectivamente, los estudios empíricos se han realizado con grupos de personas toma- 
das al azar, con profesionales cuyos trabajos pertenecen a esas categorías que gene- 
ralmente implican el uso de las capacidades creativas y con genios reconocidos en el 
enfoque idiográfico del estudio de casos. Hay que añadir, en honor a la verdad, que 
últimamente también se trabaja con otro tipo de «gente» cuyas mentes creativas no 
están hechas de neuronas sino de chips de silicio. Este grupo experimental lo compo- 
nen «músicos» como los programas de Johnson Laird, «científicos» como BACON y sus 
parientes de Herbert A. Simón y colaboradores, «pintores» como el programa AARON 
de Harold Cohen. Pero, hay que reconocer que, aunque alguno de estos «artistas» ha 
conseguido exponer sus obras en una galería y aunque alguno de estos «científicos» ha 
publicado artículos en revistas científicas,” (ref. 6) no se encuentran —ni se encontra- 
rán— en la categoría de los genios con neuronas humanas. Pero, a estos propósitos, 


% D. Perkins, 1981, pág. 237 de la versión castellana. La cursiva es del original. 

7 El programa se llama Meta-DENDRAL y es capaz de incorporar nuevas reglas a su espacio 
conceptual. Gracias a ello ha descubierto interesantes síntesis de compuestos químicos. Para más 
información véase M. Boden, 1991. 

112 UNIVERSIDAD NACIONAL PEDRO RUIZ GALLO - LAMBAYEQUE. PERÚ 





Programa de Complementación Académica Docente FACHSE / UNPRG 


esto de acuerdo con Boden en que también nos sirven como dóciles sujetos de 
investigación, en cuanto que pueden replicar algunos de lós procesos de la cognición 
humana responsable de la creación. Si bien teniendo muy presente que la analogía con 
el creador humano se establece siempre en un nivel subpersonal, donde se obvia el 
mundo de lo afectivo, de los deseos y de la interacción social, lo cual constituye esa 
otra parte tan importante como el pensamiento para entender la creatividad. 
Normalmente, en la mayoría de los estudios experimentales y correlacionales se han 
utilizado muestreos aleatorios en gran mayoría, como suele suceder, de la socorrida 
cantera de estudiantes: estudios factoriales como los de Guilford y colaboradores** 
(ref. 7) poniendo a prueba su modelo de la estructura del intelecto o validando sus 
test de pensamiento divergente, estudios longitudinales y transversales como los de 
Torrance para analizar la evolución de la creatividad en la infancia, otros estudiando 
las relaciones entre Cl y creatividad como los ya clásicos de Getzels-Jackson (1962) y 
Wallach-Kogan (1965) o todos los trabajos experimentales sobre entrenamiento, desde 
el entrenamiento en la originalidad del conductista Maltzman hasta ¡os Creative Pro- 
blem Solving Courses de la Creative Education Foundation en la Universidad de Buffa- 
lo. 

Un enfoque novedoso en la investigación con sujetos ordinarios es el de Amabile en su 
estudio de la moticación intrínseca. Esta autora, centrada en la psicología social de la 
creatividad, utiliza el método de los jueces: expertos conocedores de un ámbito dado, 
que evaluán los trabajos de los sujetos antes y después de la situación experimental; 
en su interpretación contextual Amabile, como Csikszentmihalyi, considera que el 
ámbito es el que está mejor capacitado para evalua la originalidad y el valor de una 
respuesta. En la escuela ha hecho experimentos donde se somete a los niños a situa- 
ciones en las que manipula la motivación externa hacia una tarea (como hacer un di- 
bujo); el grado de creatividad valorado por los maestros en las tareas es la variable 
dependiente. 

Amabile también ha utilizado grupos de profesionales: en una ocasión utilizó escrito- 
res. Pero quienes más uso han hecho de estas muestras han sido los investigadores del 
1.P.A.R. (Institute of Personality Assesment) de la Universidad de Berkeley, con el pró- 
posito de establecer perfiles diferenciales entre grupos de científicos y artistas eva- 
luando tanto variables de inteligencia y creatividad como la personalidad y valores. 
Fueron estudios muy costosos donde los sujetos permanecían algunos días en el propio 
instituto sometidos a entrevistas y cuestionarios exhaustivos. Es famoso el trabajo de 
MacKinnon (1962) con arquitectos, grupo que, según el autor, conjuga en su profesión 
las formas de creatividad artística y científica. Otro trabajo importante del 1.P.A.R. 
fue el de Barron con escritores (1961). Entre los estudios comparativos, ha tenido mu- 
cha trascendencia el trabajo pionero de Anna Roe (1952) con científicos sociales y 
naturales donde, por cierto, el hallazgo principal fue el único rasgo común, entre to- 
dos los sujetos estudiados por la autora, sistemáticamente mantenido en todos ellos: 
la fuerte motivación hacia el trabajo. 

Por último, el estudio de personas reconocidamente creativas ha sido abordado desde 
dos perspectivas muy diferentes: el estudio de casos y los estudios historiométricos. 
Es la diferencia que hay que profundizar en el individuo —estudiar a la persona traba- 
jando, como dicen Gruber Wallace (1989)—, o comparar a grupos de personas que fue- 
ron altamente creativas en aspectos muy diversos. En ambos casos, las personas estu- 
diadas tienen algo en común que no tienen las de los estudios anteriormente citados: 
están muertas. 

Los estudios historiométricos tienen una tradición muy larga en historia de la psicolo- 
gía: desde El genio hereditario de Galton en 1869 hasta El genio científico de Simon- 
ton en 1989. El trabajo de Galton tiene un siglo de vida y con esto ya queda dicho casi 
todo: sus importantisimas limitaciones metodológicas, pero, además, hay un sesgo 
innatista que le predispone a interpretar por ahí los datos que analiza; su parentesco 





ra una revisión de los trabajos factoriales de J. P. Guilford, véase mi artículo subre le tema 
M. Romo, 1987. 
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con Darwin es lo que le mueve a concebir una transmisión genética de las variables 
psicológicas del genio. 

Otros estudios sociométricos importanes, aunque con grandes lagunas teóricas debido 
a que fueron escritos también hace más de 60 años son los de Rossman (1931): The 
psychology of the inventor y Cox (1926): The early mental traits of three hundred 
geniuses. 

Pero el autor de los más importantes estudios sobre la creatividad con esta metodolo- 
gía es Dean Keith Simonton, con muchos trabajos y un libro muy importante, Scientific 
genius, donde desarrolla una teoría darwinista de la creatividad: su teoría de la chan- 
ce-configuration; el autor postula un proceso de selección natural en la evolución del 
pensamiento, donde las producciones creadoras representan aquellas variaciones que 
ofrecen un mejor ajuste adaptativo. En sus trabajos sociométricos, Simonton ha inves- 
tigado sobre los determinantes de la creatividad que pueden surgir de la incidencia de 
determinadas circunstancias y eventos concurrentes de la situación, con el consecuen- 
te planteamiento aplicado sobre los medios para promover y mejorar la creatividad a 
nivel social. 

Por último, los enfoques idiográficos apuran a fondo el estudio de la persona y, sobre 
el análisis profundo de un personaje paradigmático en un ámbito determinado, esta- 
blecen principios explicativos generales, en base al axioma de que nada que sea esen- 
cial para el desarrollo de la creatividad faltará en las caracteristicas y circunstancias 
del genio reconocido. Pero el estudio del caso único ha tenido diversos enfoques; para 
ser exactos, dos: las psicobiografías psicoanalítica y los estudios congnitivos de casos. 
El estudio de Freud sobre Leonardo marcó la pauta para la interpretación generalizada 
de la creatividad como un proceso de sublimación: la obra emerge como una vía de 
resolución de conflictos personales y sus determinantes vienen, en general, de la his- 
toria muy temprana del sujeto. Un exponente mur reciente de este método es la obra 
de Mary Gedo.” (ref. 8) Los estudios psicobiográficos desprecian, en general, los de- 
terminantes sociales reduciéndose a lo psicológico y, en especial, a la vida afectiva del 
creador, muy determinada por las experiencias infantiles. 

Los estudios de casos han concebido más las causas de la creatividad extrema en tér- 
minos de procesos de pensamiento. Tenemos un interesante precedente en el estudio 
de Wertheimer sobre Einstein como broche y argumento empírico de su explicación de 
El pensamiento productivo. Pero quien ha desarrollado hasta la perfección el método 
cognitivo de estudio de casos, con un trabajo irrepetible, que sustenta muy sólidamen- 
te una teoría sobre creatividad, ha sido Howard Gruber; su caso: Darwin, su teoría: 
aproximación de sistemas en evolución. Resumamos aquí, simplemente, que se trata 
de estudiar a la persona creativa trabajando, entender lo que hizo y por qué, utilizan- 
do todo el material documental disponible pero, sobre todo, las referencias de primera 
mano del autor como los libros de notas de Darwin que, para Gruber, eran verdaderos 
protocolos de solución de problemas. La teoría constructivista de Gruber considera el 
trabajo creador de la persona productiva como un pluralismo organizado de estructu- 
ras de conocimiento, de empresas de descubrimiento. Gruber ha hecho escuela y mu- 
chos otros estudios de casos siguieron a éste. Una interesante exposición de doce casos 
es el libro de Gruber y Wallace Creative people at work. 

Siete estudios de casos aparecen en el sugerente libro de Howard Gardner publicado 
en 1993, Mentes creativas, donde el mágico número siete diversifica los trabajos de la 
mente en sus siete inteligencias múltiples. Ejemplo de extrema excelencia en cada 
una de ellas son, para el autor: Freud en la intrapersonal, Einstein en la lógico- 
matemática, Picasso en la visual-espacial, Stravinsky en la musical, Eliot en la lingísti- 
ca y Graham en la cinestésico-corporal y añade a Ganghi como un caso extremo de 
creatividad en la inteligencia interpersonal. Gardner es sin duda, heredero de Gruber 
pero guarda con él, considero, dos grandes diferencias: el énfasis en los determinantes 
contextuales, más acorde con la visión actual defendida especialmente por Csikszent- 
mihalyi y la gran extensión con que trata las relaciones con el campo y el ámbito, en 





” He hecho varios etudios con pintores. Véase, por ejemplo, su libro: Art as autobiography, 1980. 
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los términos que mencioné anteriormente. Y, en segundo lugar, su visión modularista 
que enmarca la labor creativa de la gente en alguno de los contenidos que, según su 
teoría, organiza el trabajo mental en siete diferentes inteligencias múltiples. 
20,000 HORAS DE TRABAJO MANTENIDO 
O LA IMPORTANCIA DE LA EXPERIENCIA 
Antes dije que creatividad en abstracto es una palabra vacía y he terminado el capítu- 
lo anterior hablando de las siete formas distintas de ser creativo, según Gardner. Crear 
es un verbo transitivo, debe decirse siempre de un ámbito dado; sea el mismo conce- 
bible de siete formas distintas, como propone Gardner, o de cuatro, como lo hace 
Guilford; y siempre, las mejores obras, circunscritas a un contenido específico dentro 
de ese ámbito. 
Hay buenos movelistas, como otros son ensayistas y otros destacan en poesía; es impo- 
sible —creo— encontrar a alguien que haya destacado en todos los géneros literarios. 
Hay pintores surrealistas y pintores abstractos y hay físicos de la materia condensada y 
físicos teóricos y entre éstos, los que hacen aportaciones a la mecánica cuántica no 
siempre dominan la relatividad y viceversa. ¿No se quejaba Einstein de haber sido 
arrinconado por sus colegas como una vetusta pieza de museo debido a su obstinado 
rechazo a incluir principios probabilísticos en el comportamiento de las partícular? 
Lo que quiero decir es que no existen personas creativas sin más, que la creatividad se 
dice de una forma de comportamiento, de pensar y actuar en un ámbito específico y, 
en segundo lugar, que para alcanzar las cotas más elevadas de creatividad en los pro- 
ductos de ese ámbito es necesaria una dedicación absoluta y casi exclusiva a ese tra- 
bajo. Como reza el titulo, 20,000 horas o, lo que es lo mismo, 10 años de trabajo man- 
tenido; quien me lee comprenderá que no estoy hablando de un cronometraje como el 
de los 100 metros lisos, pero sí que, aproximadamente, hace falta ese tiempo para 
empezar a producir obras maestras; condición sine qua non, aunque no la única, como 
sabemos. En definitiva, de lo que voy a tratar aquí es del valor determinante de la 
experiencia, de la pericia para la productividad creadora. 
No existen las personas creativas; estoy de acuerdo con Gardner en que resulta igual 
de absurdo hablar de creativos de manera indiscriminada como hablar de tontos o de 
listos. Sin embargo, en el lenguaje coloquial es un tópico decir «¡qué creativa es fula- 
nita!» y también algunos psicólogos como Maslow hablan de «la personalidad creado- 
ra». Lo que trata Maslow es el ámbito de las relaciones interpersonales, una clase de 
habilidades sociales que contempla el uso de las habilidades y estrategias del pensa- 
miento creador, como venimos diciendo, en el trato con los demás y también con uno 
mismo —volveremos sobre esto al hablar de los motivos personales—. A mi juicio, la 
gente se refiere a algo así, cuando dice de alguien que «es una persona creativa». 
Y es que un ámbito muy importante de la producción creadora, aunque harto difícil de 
sistematizar y de hacer operativo, es el de la inteligencia interpersonal —como lo lla- 
ma Gardner—: el de las relaciones humanas, el ámbito profesional de la política, la 
ón, la enseñanza, el comercio y las profesiones clínicas. Y Gardner explica así la 
grave omisión: 
Hay una razón suficiente: los artistas y los científicos, más que otros profesiona- 
les, son quienes se han visto envueltos a menudo en discusiones sobre la creati- 
vidad. La otra razón es más sólida: los avances creativos en la esfera de las re- 
laciones humanas tienden a ocurrir gradualmente, en el transcurso de siglos más 
que de décadas, y así se identifican menos fácilmente con un individuo concreto 
en un particular momento histórico” (ref 1) 
... Y no dejan testimonio observable, analizable que pueda hacerse operativo, para su 
estudio científico, añadiría yo. 
Pero volviendo al asunto, no existen las personas creativas en abstracto. Eso explica 
que cualquier ambicioso programa de desarrollo general de la creatividad sea siempre 
un fracaso. «La heurística de la creatividad se debe enseñar en contextos específicos», 








' H. Gardner, 1993, pág. 30 de la versión castellana. 
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dice Ricardo Marín.” (ref. 2) Efectivamente, cualquier otra cosa es perder el tiempo. Y 
aquí está también la clave de la escasa validez predictiva de los test de creatividad: 
uno puede ser muy productivo, original y flexible inventando usos para un ladrillo, 
pero eso no garantiza que vaya a alcanzar el Príncipe de Asturias de la Concordia o el 
Premio Cervantes, pongo por caso. 

Para mi tesis doctoral tuve que aplicar un conjunto de test que incluía el RAT de Med- 
nick y algunos de la batería de Guilford a graduados y estudiantes de periodismo, ma- 
temáticas y bellas artes. Pues bien, en las medidas globales ponderadas de creativi- 
dad, curiosamente, puntuaba más alto el grupo de los periodistas; lo que esto demues- 
tra no es que los periodistas sean los más creativos sino que algunas pruebas de creati- 
vidad están sesgadas por tener un contenido verbal,como el Test de Asociaciones Re- 
motas.” (ref. 3) 

Es el mismo Guiford (1967) quien dice que existen clases de aptitudes paralelas a las 
diferentes clases de información y gran parte de sus trabajos factoriales estuvieron 
encaminados a demostrar la independencia de tales aptitudes, de manera que, aunque 
operaciones y productos sean iguales, si varía el contenido, los factores resultantes no 
tendrán ninguna correlación significativa. Por cierto, éste fue un resultado que tam- 
bién obtuve yo en mi trabajo. Así, por ejemplo, el rasgo de flexibilidad que, en térmi- 
nos del modelo de la estructura del intelecto, combina la operación mental de produc- 
ción divergente y el producto de transformaciones se manifiesta de forma distinta en 
los cuatro contenidos: semántico, simbólico, figurativo y conductual; y los factores 
resultantes son independientes sin presentar minguna correlación significativa. 

Veamos, como ejemplo, algún test de la batería de Guilford para medir estos factores. 
Factor: DMT (Producción divergente de transformaciones semánticas) 

Test: «Títulos». 

Inventar la mayor cantidad de títulos para esta historieta: 

Un hombre estaba casado con una mujer muda. Encontró un médico que fue capaz de 
devolverle el habla. Desde entonces molestó a su marido con su constante charla en 
sus meditaciones. Así que éste decidió dejarse operar por el médico para no tener que 
oir más sus charlas interminables. 

Factor: DST (Producción divergente de transformaciones simbólicas). 

Test: «Códigos». 

Inventar sistemas diversos de codificación utilizando cifras o letras. Por ej.: A=1, B=2, 
C=4, D=7. 
Por su parte, con un enfoque explicativo y no factorialista, el trabajo de Gardner fue 
el resultado de plantearse cómo la creatividad se expresa en las siete diferentes inte- 
ligencias considerando que en cada uno de los casos estudiados se puede constatar un 
uso complejísimo y sofisticado de símbolos, imágenes y operaciones asociadas con una 
inteligencia concreta que actúa en una disciplina concreta. Cada uno de sus siete 
creadores intenta —y consigue— crear un nuevo sistema simbólico en su ámbito. Un 
nuevo mapa conceptual con nuevos sistemas de reglas que, a partir de su trabajo, 
serán acogidos e implementados en el ámbito y darán lugar a nuevas obras tanto del 
propio creados como de otros conocedores e innovadores del ámbito. 

Con todo esto voy a desembocar a la segunda parte del enunciado inicial del capítulo: 
el ámbito en el que se plasma la creatividad individual demanda de la persona trabajo 
mantenido, un esfuerzo y dedicación exhaustivos para permitirle llegar a alguna con- 
tribución importante. Y tristemente, esto a veces ni siquiera garantiza tales logros: 
¡cuántos Salieris habrán habido en la historia! Y es que la creatividad, insisto, es una 
compleja combinación de ingredientes muy diversos y en proporciones muy complejas, 
que conecta muy bien con los presupuestos de lla teoría del caos; quizá en un próximo 
futuro la investigación acabe buscando esa mariposa que mueve las alas en Fidji y des- 
encadena un ciclón en Kansas. 





*! R, Marín, en la conferencia de clausura del Congreso Mundial de Creatividad, Mafrid, 1993. 
* Para más inform veáse mi artículo. M. Romo, 1984b. 
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Pero vamos ahora a la experiencia, a esa cifra mágica de los 10 años a las 20,000 horas 
como condición necesaria, pero no suficiente, para llegar a ser un creador. R. Ochse 
en su libre Before the gates of excellence dice, citando el verso de un poeta clásico 
griego, que ante las puertas de la excelencia los dioses inmortales han dejado su su- 
dor. Ahora voy a citarle yo a él: 
Creatividad no es el simple resultado de unos tipos especiales de pensamiento. Requiere 
pensar acerca de un contenido especial —requiere pensar acerca de cuestiones importan- 
tes—. Y la capacidad de plantear tales cuestiones y pensar sobre ellas eficazmente se sopor- 
ta sobre la adquisición de un amplio rango de conocimientos y capacidades relevanes de 
dominio.” (ref. 4) 
Efectivamente, es necesario poseer inmensos conocimientos específicos y amplias des- 
trezas de dominio; sólo así podrán ser fructíferas las capacidades generales del pen- 
samiento creador, que no operan en vacio. Así se ilustran las dimensiones cognitivas de 
la creación que se corresponden en gran medida, con los dos primeros componentes 
del cuadro de Amabile, pero falta el tercero, y para ella, más importante: ¿a quién le 
apetece dedicar gran parte de su vida al estudio, a la investigación, a la producción en 
un campo concreto sin ceder al desánimo?, ¿a quién le apetece plantearse una carrera 
—de obstáculos, por supuesto— sin descanso con la expectativa de que quizá en un 
largo periodo, acaso 10 años, se haya dominado el campo y se pueda aportar algo... 
para redoblar después los esfuerzos y continuar así quién sabe cuántas décadas más?, 
¿a quién le apetece? Sólo a los muy motivados intrínsecamente por ese trabajo... Pero 
ése es otro tema. 
Y hay otro elemento más sutil todavía que la motivación intrínseca que se va adqui- 
riendo en ese largo periodo a la vez que el conocimiento y las destrezas del ámbito; 
quizá una especie de sabiduría que proporciona una sensibilidad especial ante las cosas 
relativas al propio trabajo y que permite dirigir el pensamiento por los caminos más 
prometedores: ser experto no es únicamente acumular conocimiento. Creo que un 
buen ejemplo de lo que digo son los programas literarios de lA. He aquí una historia: 
La maravillosamente inteligente señora Buxley era rica. La horriblemente exuberante se- 
ñora Buxley era soltera. Jobn era el sobrino de la señora Buxley. El empobrecido e irrita- 
ble John era malvado. El buen mozo y exuberante John Buxley era soltero. Jobn odiaba a 
Edward. John Buxley odiaba al doctor Bartholomew Hume. El brillante y valiente Hume 
era malvado. Hume era demasiado excitable sexualemte. El buen mozo doctor Bartholo- 
mew era soltero. El cortés y bien dispuesto de Edward era rico. El demasiado excitable 
lord Edward era feo. Lord Edward estaba casado con la señora Jane. Edward no estaba 
celoso. Alord Edward no le gustaba John. Bastante celosa, a Jane le gustaba lord Ed- 
ward.”* (ref. 5) 
Parece que para crear no es suficiente con tener una gran base de datos y unas cuan- 
tas reglas para aplicar; parece que, además, hay que haber vivido. 
¿Por qué 10 años? Los trabajos con expertos y novatos en el ajedrez definieron antes la 
regla de los 10 años. Se calcula que ése es el tiempo necesario para llegar a tener un 
repertorio de unas 50,000 posiciones en el tablero, que es lo que ha conseguido un 
maestro. Al parecer, entre los grandes restauranteros de la gastronomía también debe 
calcularse un número similar de prácticas previas.” (ref. 6) 
Pero en la psicología de la creatividad fue Hayes (1981) quien constató por primera vez 
la regla con un estudio empírico hecho con músicos. Desde que comienza el aprendiza- 
je y la inmersión absoluta en un campo determinado hasta que aparece la primera 
gran obra trascurrían 10 años; ni siquiera el precoz Mozart se libró de ello. Durante los 
años de aprendizaje pueden ir apareciendo algunas obras, pero solamente al final de 
una década se puede llegar a producir un gran avance que signifique ruptura con lo 


2 R. Ochse, 1990, pág. 260 
% Tomado de M. Boden, 1991, pág. 223. 
* Véase al respecto H. Simon, 1980. 
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anterior, una obra maestra o un descubrimiento revolucionario en la ciencia. Gardner 
confirma la regla en los siete casos analizados: en todos ellos, después de 10 años, se 
presentó la gran obra que los haría geniales y que por sí sola hubiera servido para in- 
mortalizarlos aunque no hubieran hecho nada más; da igual que el aprendizaje comen- 
zara en la primera infancia (Picasso) o en la juventud (Martha Graham). Pero lo curioso 
de los hallazgos de Gardner es que las grandes innovaciones posteriores, que en todos 
ellos aparecieron, tambien exigieron periodos adicionales de 10 años, como muestra 
en el cuadro: 
Origen 10 años 20 años 30 años o más 
Freud Charcot Proyecto” La inter- Tres ensayos sobre la Obras sociales 


pretación de los sueños teoría de la sexualidad 
ee 


Einstein Experimento men- Teoría especial de la Teoría general de la Obras filosóficas 
tal del rayo de luz — relatividad relatividad ** 

Picasso Círculo de Barce- Las señoritas de Aviñón Estilo neoclásico Guernica* 
lona * 

Stravinsky — Obras influidas por La consagración de la Las bodas* Estilos posteriores 
Rimsky-Korsakov — primarera* 

Eliot Prufock Obras de Tierra baldía * Los cuatro cuarteros ** — Dramaturgo/ crítico 
juventud 

Graham Compañía de St Primer recital Frontera * Primavera en los Apa- 
Denis laches ** Estilo nco- 

clásico 
Gandhi Natal Sudáfrica Alhmedabad * Marcha de la sal ** 


* Avance radical 
+* Obra englobante 

FIGURA 2: La regla de los 10 años en acción, según Gardner, 1993. 
Porque lo normal en estos individuos —estamos hablando del extremo derecho de la 
campana de Gauss— es su enorme productividad. No existe el creador de una sola 
salvo causas de fuerza mayor —estoy segura de que John Kennedy Toole, con su 
lo nos ha privado de muy buenos ratos—. Hay una productividad mantenida día a 
día y su obra es ingente: Freud, con una carrera profesional de 45 años, realizó 330 
publicaciones, Darwin con 51,119 y Einstein con 53,247. 
Sin embargo, eso no quiere decir que todo lo que hacen sea excepcional, ni siquiera 
bueno. De vez en cuando, junto a las grandes obras nos encontramos con grandes bo- 
drios; tal es el caso de Picasso, lo dicen los expertos: de las miles de obras que realizó 
entre cerámica, escultura y pintura, unas cuantas han sido y siguen siendo más valora- 
das por los críticos, como las decadentes pinturas de su vejez. Aunque eso, a efectos 
del mercado, no significa gran cosa; como dicen algunos, la parte más importante de 
un cuadro es la firma. 
Y es que, entre las personas consagradas, se produce un «efecto halo» y el sello del 
autor magnifica todo lo que hace. 
La sugerente portada del libro Weisberg (1986), en su versión castellana, dice «Lo que 
Einstein, Picasso, Mozart y tú tenéis en común». Efectivamente, podemos tener mucho 
en común con ellos, una vez desechados todos esos mitos, aunque a la mayoría de la 
gente le falta... esas 20,000 horas de trabajo mantenido. 
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Envío de la señal por el axón 


——— > 






Ramas terminales 





ÑN iria Capítulo 
Dendritas 9 
Aprendizaje y desarrollo: 
La Concepción Genético-Cognitiva 
del Aprendizaje** 


9.1. Marco teórico y epistemológico 

La teoría genética aborda el estudio del aprendizaje de manera extremadamente pe- 
culiar. Como enseguida veremos, los problemas que se plantea, la metodología de las 
investigaciones, los contenidos de aprendizaje propuestos a los sujetos, la medida 
misma del aprendizaje y sobre todo el planteamiento teórico es diferentes de la pro- 
blemática, metodología y enfoque de los estudios clásicos del aprendizaje. Estas ca- 
racterísticas sólo son comprensibles si situamos estos estudios del aprendizaje en el 
contexto de la psicología genética y ésta, a su vez, en el contexto más amplio de la 
epistemología genética. Evocaremos brevemente los aspectos de la teoría genética que 
nos parecen imprescindibles para comprender el planteamiento de las investigaciones 
sobre el aprendizaje, antes de tratar las principales tesis y resultados de estos estudios 


Es bien sabido que Piaget, biólogo de formación, se vuelve psicólogo con el fin de es- 
tudiar cuestiones epistemológicas (Piaget, 1970. p. 25). Para responder estas cuestio- 
nes epistemológicas —¿qué es el conocimiento?, ¿qué conocemos?, ¿cómo conseguimos 
conocer lo que conocemos?, ¿cómo alcanzamos el conocimiento válido?, ¿qué aporta el 
sujeto y qué aporta el objeto al acto de conocer?, etc.—, Piaget recurre a la psicología 
en vez de limitarse a utilizar los métodos históricos, analíticos, especulativos y forma- 
lizantes, como hacen la mayoría de epistemólogos. Sin embargo, cuando inicia su tarea 
hacia los años veinte, se encuentra con que la psicología de la época no aporta ele- 








Y César Coll y Eduard Martí 


* Sugerimos al lector algunas referencias relativas a la teoría genética, además de los títulos ori- 
ginales de Piaget: una selección de textos de Piaget para educadores (Coll, 1985), una presenta- 
ción sintética de la teoría genética (Martí. 1988) y una visión histórica de la problemática de Pia- 
get y de la Escuela de Ginebra (Coll £ Gillieron, 1981). Esta última publicación incluye un anexo 
bibliográfico con las principales obras de Piaget y de sus colaboradores y la versión castellana de 
las mismas, cuando existe. 
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mentos teóricos y empíricos suficientes para fundamentar una epistemología, lo que le 
lleva a elaborar una teoría psicológica que pueda cumplir esta función, la teoría psico- 
genética. Pero ¿por qué «genética»? 

Para Piaget, el conocimiento es un proceso y, como tal, debe de ser estudiado en su 
devenir de manera histórica. Por esto, su epistemología no se contenta con responder 
a la pregunta ¿cómo es posible el conocimiento? ; intenta, además y sobre todo, estu- 
diar cómo cambia y evolucione el conocimiento. Piaget define la epistemología gené- 
tica como la disciplina que estudia los mecanismos y procesos mediante los cuales se 
pasa «de los estados de menor conocimiento a los estados de conocimiento más avan- 
zado» (Piaget, 1979, p. 16), siendo el criterio para juzgar si un estado de conocimien- 
to es más o menos avanzado el de su mayor o menor proximidad al conocimiento cien- 
tífico. La psicología genética, junto al análisis formalizante —que se ocupa del estudio 
del conocimiento desde el punto de vista de su validez formal— y al análisis histórico- 
crítico —que estudia la evolución del conocimiento científico en sus aspectos históricos 
y culturales—, se convierte en uno de los métodos, quizá el más característico, de la 
epistemología genética. El método psicogenético complementa los otros dos en el pla- 
no del desarrollo individual: estudia cómo los seres humanos pasan de un estado de 
menor conocimiento a un estado de mayor conocimiento en el transcurso de su desa- 
rrollo. Cualquier cuestión epistemológica y, en consecuencia psicológica, deberá pues 
plantearse en una perspectiva genética. 

El tema del aprendizaje no escapa a esta exigencia, Piaget y sus colaboradores lo 
abordan en íntima conexión con el desarrollo cognitivo. El nivel de competencia inte- 
lectual de una persona en un momento determinado de su desarrollo depende de la 
naturaleza de sus esquemas, del número de los mismos y de la manera como se combi- 
nan y coordinan entre sí (Coll, 1985, p. 35). Teniendo en cuenta estos criterios, Piaget 
concibe el desarrollo cognitivo como una sucesión de estadios y subestadios caracteri- 
zados por la forma especial en que los esquemas —de acción o conceptuales— se orga- 
nizan y se combinan entre sí formando estructuras. De este modo, la descripción que 
se nos ofrecen del desarrollo cognitivo en términos de estadios es una visión estructu- 
ral, inseparable del análisis formalizante. 

Como es sabido, la psicología genética ha identificado tres grandes estadios o periodos 
evolutivos en el desarrollo cognitivo: un estadio sensoriomotor, que va desde el maci- 
miento hasta los dieciocho/ veinticuatro meses aproximadamente y que culmina con 
la construcción de la primera estructura intelectual: el grupo de los desplazamientos; 
un estadio de inteligencia representativa o conceptual, que va desde los dos años 
hasta los diez/once años aproximadamente y que culmina con la construcción de las 
estructuras operatorias concretas; finalmente un estadio de operaciones formales, que 
desemboca en la construcción de las estructuras intelectuales propias del razonamien- 
to hipotético-deductivo hacia los quince/dieciséis años *, 

Cada estadio marca el advenimiento de una etapa de equilibrio, una etapa de organi- 
zaciones de las acciones y operaciones del sujeto, descrita mediante una estructura 
lógico-matemática. El equilibrio propio de cada una de estas etapas no se alcanza por 
supuesto de golpe, sino que viene precedido por una etapa de preparación. Pero para 
que podamos hablar de «estadios»] hace falta, según Piaget, que se cumplan tres con- 
diciones: el orden de sucesión de los estadios debe ser constante para todos los suje- 
tos, aunque las edades medias correspondientes a cada estadio pueden variar de una 
población a otra; un estadio ha de poder caracterizarse por una forma de organización 
(estructura de conjunto); y las estructura que corresponden a un estadio se integran 
en las estructuras del estadio siguiente como caso particular (Piaget.1956). Aunque el 
orden de sucesión de los estadios sea siempre el mismo, puede ocurrir que nociones 
que se basan en estructuras operatorias idénticas, pero que llevan sobre contenidos 








** Para una descripción det: da de cada uno de estos tres estadios, así como de las estructuras 


lógico—matemáticas que los caracterizan pueden consultarse los capítulos correspondientes, del 
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diferentes, no se adquieran simultáneamente. Se sabe, por ejemplo, que los sujetos 
adquieren la conservación de colecciones discretas dos años antes, por término medio, 
que la conservación de la longitud. Estos fenómenos, que Piaget califica de «desfases 
horizontales», indican que las transiciones de un estadio a otro son más complejas de 
lo que se podría pensar en una primera aproximación. 

La visión del desarrollo organizado en estadios sucesivos cuyos niveles de equilibrio 
pueden ser descritos mediante estructuras lógicas determina también, en gran medi- 
da, la problemática de las investigaciones sobre el aprendizaje. Cualquier aprendizaje 
habrá de medirse en relación a las competencias cognitivas que ofrece cada estadio; 
este último indicará pues, según Piaget, las posibilidades de aprender que tiene un 
sujeto. Por esto, será necesario definir el nivel cognitivo de los sujetos antes de las 
sesiones de aprendizaje. Habrá que ver también en qué condiciones es posible que los 
sujetos adquieran, después de un entrenamiento adecuado, un nivel cognitivo superior 
al que poseían antes de las sesiones de aprendizaje. De todos los aprendizajes, será 
esencial estudiar los que se aplican a estructuras lógico-matemáticas (seriación, inclu- 
sión de clases, correspondencia numérica, conservación, etc.), llamados también 
«aprendizajes operatorios». Se podrá entonces analizar si la lógica que rige dichos 
aprendizajes es la misma que la que rige los otros aprendizajes (de hechos, de accio- 
nes, de leyes físicas, de procedimientos práctico, etc.). 

Decir que toda cuestión epistemológica ha de ser abordada genéticamente no es sufi- 
ciente para saber qué papeles respectivos juegan el sujeto y el objeto en el proceso de 
conocimiento. Para Piaget este proceso es fundamentalmente interactivo. El objeto 
existe —contrariamente a lo que postulan las tesis idealistas extremas—, pero sólo 
puede ser conocida a través de aproximaciones sucesivas que dependen de los esque- 
mas mentales del sujeto —en oposición a lo que se defendería desde una postura re- 
alista también extrema— que cambian, como hemos visto, a lo largo del desarrollo. La 
objetividad no es pues, para Piaget, un dato inmediato, sino que exige un trabajo de 
elaboración por parte del sujeto. La experiencia no es suficiente para explicar el co- 
nocimiento y su desarrollo. La herencia y la maduración tampoco lo son: determinan 
zonas de posibilidades e imposibilidades, pero requieren la aportación de la experien- 
cia. El interaccionismo de Piaget es una alternativa tanto a las tesis empiristas como a 
las innatistas. 

Además, si el conocimiento es fruto de una interacción entre sujeto y objeto, será 
esencialmente una construcción. Es cierto que el niño se encuentra con objetos en su 
entorno físico y con nociones transmitidas por su entorno social. Pero, según Piaget, no 
los adopta tal cual, sino que los transforma y los asimila a sus estructuras mentales 
(Piaget, 1978a, p. 35). Estos hechos nos permiten comprender otra de las característi- 
cas de los estudios de Piaget y sus colaboradores sobre el aprendizaje: La importancia 
dada, tanto en las sesiones de aprendizaje como en su medida, a la actividad estructu- 
rante del sujeto que aprende y a la lógica que rige sus adquisiciones. El énfasis se pone 
en el estudio de la forma del aprendizaje más que en su contenido, en el proceso que 
lo preside más que en el resultado. 

Acabamos de ver que Piaget concibe el desarrollo como una sucesión de tres grandes 
periodos caracterizados por sendas estructuras, cada una de las cuales resulta de la 
precedente, la integra y prepara la siguiente. Pero ¿qué mecanismos explican esta 
evolución tan peculiar? (Piaget e Inhelder, 1969, p. 152). Los tres factores invocados 
clásicamente para explicar el desarrollo —la maduración, la experiencia con los obje- 
tos y la experiencia con las personas— son, para Piaget, factores imprescindibles para 
explicar el desarrollo. De esta forma, Piaget descarta tanto las posiciones «innatistas» 
O «maduracionistas», que conciben el desarrollo como una sucesión de actualizaciones 
de estructuras preexistentes sin que la experiencia juegue papel alguno, como las po- 
siciones empiristas, que explican el desarrollo evocando la experiencia y el aprendiza- 
je como si el desarrollo fuese un registro acumulativo de datos. Pero los tres factores 
no son suficientes, según Piaget, para explicar la direccionalidad y el carácter integra- 
do del desarrollo mental. Piaget evoca un cuarto factor, endógeno, la equilibración. 
Este factor no se añade aditivamente a los otros tres. Actúa a título de coordinación: 
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da cuenta de una tendencia presentada en cualquier desarrollo en la medida en que 
todo comportamiento tiende a asegurar un equilibrio de los intercambios entre sujeto 
y medio ambiente. 

La equilibración es un factor interno, pero no genéticamente programado. Es, según 
Piaget, un proceso de autorregulación, es decir, una serie de compensaciones activas 
del sujeto en reacción a perturbaciones exteriores. El proceso de equilibración es, en 
realidad, una propiedad intrínseca y constitutiva de la vida orgánica y mental: todos 
los organismos vivos mantienen un cierto estado de equilibrio en los intercambios con 
el medio, con el fin de conservar su organización interna dentro de unos límites que 
marcan la frontera entre la vida y la muerte. Para mantener el equilibrio, o mejor 
dicho, para compensar las perturbaciones exteriores que rompen momentáneamente 
el equilibrio, el organismo posee un mecanismo regulador. Las formas de pensamiento 
que se construyen en el transcurso del desarrollo —las estructuras cognitivas que ca- 
racterizan cada uno de los tres estadios mencionados— son, para Piaget, verdaderos 
mecanismos de regulación encargados de mantener un cierto estado de equilibrio en 
los intercambios funcionales o comportamentales que se producen entre la persona y 
su medio físico y social. Por eso, la equilibración no es simplemente un factor más del 
desarrollo, sino el factor que coordina y hace posible la influencia de los otros tres: la 
maduración, la experiencia con los objetos y la experiencia con las personas. 

Los mecanismos reguladores encargados de mantener y restablecer el equilibrio en los 
intercambios funcionales entre el ser humano y su medio varían en el transcurso del 
desarrollo. En los niveles inferiores del desarrollo intelectual sólo permiten compensa- 
ciones puntuales ante las perturbaciones externas; tiene por tanto una capacidad muy 
limitada que se traduce en equilibrios poco estables, de tal manera que es muy fácil 
que cualquier nueva perturbación produzca un nuevo estado de desequilibrio. El desa- 
rrollo intelectual consistirá precisamente en la construcción de mecanismos regulado- 
res que aseguren formas de equilibrio cada vez más móviles, estables y capaces de 
compensar un número creciente de perturbaciones (Piaget, 1983, p. 61). En los niveles 
superiores del desarrollo intelectual —en el estadio de las operaciones formales—, los 
mecanismos reguladores son de tal naturaleza que permiten no sólo compensar las 
perturbaciones reales, sino incluso anticipar y compensar perturbaciones posibles, lo 
que se traduce obviamente en equilibrios mucho más estables. 

La equilibración actúa pues, según Piaget, como un verdadero motor del desarrollo. El 
sistema cognitivo de los seres humanos participa de la tendencia de todos los organis- 
mos vivos a restablecer el equilibrio perdido —equilibración simple—. Pero además, y 
de ahí su papel crucial en la explicación del desarrollo que proporciona la psicología 
genética, el sistema cognitivo humano muestra una tendencia a reaccionar ante las 
perturbaciones externas introduciendo unas modificaciones en su organización que 
aseguren un equilibrio mejor, es decir, que le permitan anticipar y compensar un nú- 
mero cada vez mayor de perturbaciones posibles —equilibración mayorante—. Esta 
equilibración mayorante explica la construcción de las estructuras cognitivas que ca- 
racterizan los sucesivos estadios del desarrollo intelectual, ya que «la equilibración, 
tarde o temprano, es necesariamente mayorante y constituye un proceso de supera- 
ción tanto como de estabilización, reuniendo de forma indisociable las cansteucaiones 
y las compensaciones” (Piaget, 1978b, p. 46). 

Esta explicación de la evolución mental por necesidades internas de equilibrio deter- 
mina fundamentalmente el planteamiento de los estudios del aprendizaje: si el cono- 
cimiento y su evolución descansan en últimas instancia sobre el proceso de equilibrio, 
¿no será necesario explicar también los aprendizajes —aprendizajes de cualquier tipo, 
pero sobre todo los de las estructuras lógicas— por la intervención del proceso de equi- 
libración? 

9.2. Equilibrio, desarrollo y aprendizaje 

A finales de los años cincuenta, Piaget y sus colaboradores del Centro Internacional de 
Epistemología Genética abordan el aprendizaje en una perspectiva epistemológica. 
Diez años más tarde Inhelder, Sinclair y Bovet vuelven a estudiar el aprendizaje en una 
perspectiva más psicológica. Aunque los planteamientos son diferentes, los resultados 
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de Inheler, Sinclair y Bovet prolongan y precisan los de Piaget. Presentaremos la pro- 
blemática y la metodología de ambos estudios y expondremos luego, de manera unita- 
ria, los principales resultados. 


Problemática y metodología 

En un momento en que dominan los enfoques empiristas, que tienden a identificar el 
desarrollo con una acumulación de aprendizajes sucesivos, Piaget y sus colaboradores 
intenta demostrar que sin la intervención de mecanismos reguladores endógenos —la 
equilibración— es imposible explicar satisfactoriamente las adquisiciones nuevas y el 
desarrollo del pensamiento racional. De ahí las dos cuestiones de naturaleza esencial- 
mente epistemológica que presiden estos primeros estudios sobre el aprendizaje: 

— En el caso de que sea posible un aprendizaje de las estructuras lógicas, ¿son reduc- 
tibles los mecanismos que intervienen en el mismo a los mecanismos subyacentes al 
aprendizaje de hechos, de acciones, de procedimientos prácticos o de leyes físicas, o 
bien hace falta postular que para aprender una estructura lógica hay que partir de otra 
estructura lógica (y, de manera general, de adquisiciones no aprendidas en su totali- 
dad)? 

— Un aprendizaje cualquiera, ¿consiste simplemente en acumular nuevas adquisiciones 
que provienen de la experiencia, o bien necesita la intervención de intrumentos lógi- 
cos para llevarse a cabo? (Goustard, Gréco, Matalon y Piaget, 1959. p. 15). 

Si es posible demostrar que las estructuras lógicas pueden ser aprendidas, la tesis 
«apriorista» —que defiende que el advenimiento de las estructuras lógicas es el resul- 
tado de una actualización de estructuras hereditarias sin la aportación de la experien- 
cia— tendrá que ser descartada. Si los resultados muestran además que el aprendizaje 
de las estructuras lógicas necesita basarse en estructuras lógicas anteriores y que, por 
tanto, los mecanismos responsables de estos aprendizajes son diferentes de los de los 
otros contenidos, entonces la tesis empirista podrá también ser descartada. Por últi- 
mo, si los resultados muestran que cualquier aprendizaje no consiste sólo en adquisi- 
ciones sacadas de la experiencia física, sino que supone la intervención de instrumen- 
tos lógicos, existirá un segundo argumento en contra de la tesis empirista. Se podrá 
entonces aceptar la posición interaccionista, defendida por Piaget, según la cual la 
intervención necesaria del sujeto y de los objetos en cualquier aprendizaje viene mo- 
dulada por factores internos de equilibración. 

Las investigaciones sobre el aprendizaje de estructuras lógicas adoptan, en líneas ge- 
nerales, el mismo paradigma experimental”. En todas las investigaciones, la variedad 
de tareas y cuestiones propuestas a los sujetos (siguiendo el método clínico de explo- 





% Este paradigma consiste básicamente en lo siguiente: 

a) Se elige una noción u operación que esté relacionada con una de las estructuras lógicas que 
aparecen a lo largo del desarrollo. Todas las investigaciones se sitúan en torno al período de las 
operaciones concretas. Smedslund estudia la conservación del peso y la transitividad de relaciones 
relativas al peso, Morf la inclusión de clases, Wohlwill la conservación de colecciones discretas y 
Gréco la inversión del orden. 

b) Una serie de pruebas preliminares (pre-test) sirven para escoger a los sujetos y establecer su 
nivel cognitivo inicial en la relación de operaciones que se ha elegido para el Aprendizaje. Se 
pueden establecer así varios grupos que se distinguen por su mayor o menor proximidad a la ad- 
quisición operatoria en cuestión. 

c) Una serie de tareas diferentes son propuestas a los sujetos con el fin de comparar su eficacia 
relativa para el aprendizaje. Algunas de estas tareas consisten en simples constataciones repetidas 
(por ejemplo, para el aprendizaje de la inclusión, constatar que una subclase tiene menos elemen- 
tos que una clase), otras en manipulaciones libres, otras en ejercicios operatorios (ejercicios em- 
parentados lógicamente a la operación elegida) como puede ser la suma y la resta de unidades en 
el caso del aprendizaje de la conservación de colecciones discretas. 

d) Una serie de pruebas (post-test) sirven para evaluar si la noción ha sido aprendida. 
€) Además, en algunas investigaciones se constituyen grupos de control que no participan en las 
sesiones de aprendizaje con el fin de evaluar los procesos espontáneos y compararlos con los 
progresos eventuales de los grupos experimentales. 
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ración crítica) sirven para seguir el proceso mismo de aprendizaje y no sólo su resulta- 
do en término de rendimiento, rapidez o eficacia, como en las investigaciones clásicas 
sobre el aprendizaje (Morf, Smedslund, Vinh-Bang y Wohlwill, 1959, p. 17; Vonéche y 
Bovet, 1982 pp. 89-90). 

El planteamiento teórico de Inhelelder, Sinclair y Bovet es diferente al de estos prime- 
ros estudios: el objetivo es observar el funcionamiento de la estructuración del cono- 
cimiento a través de sesiones de aprendizaje. El aprendizaje es en este caso un méto- 
do para el estudio de los mecanismos de construcción cognitiva, sobre todo en los 
momentos cruciales de transición entre un estadio y el siguiente (Inhelder, 1987, p. 
667; Vinh-Bang, 1987, p. 30). Dos aspectos de estos mecanismos son objeto de particu- 
lar atención. 

El primero se refiere a las filiaciones entre estadios y a las conexiones entre diferentes 
tipos de estructuración. Este planteamiento va más allá de la descripción del desarro- 
llo que propone Piaget en términos de estadios, pues se interesa en el por qué y el 
cómo de las transiciones entre estadios. Una primera manera de estudiar estas transi- 
ciones consiste en analizar en detalle los desfases horizontales: ver, por ejemplo, si el 
aprendizaje de la conservación de colecciones discretas favorece la conservación de la 
longitud, adquirida por lo general más tarde. De esta manera, es posible mostrar, se- 
gún las autoras, cuáles son las relaciones de filiación entre contenidos cuyas estructu- 
raciones no son simultáneas (lo que denominan conexiones «oblicuas»). Otra manera 
de abordarlas es analizar las conexiones «laterales» entre diferentes tipos de estructu- 
ración al interior de un mismo estadio. Por ejemplo, se estudia si el aprendizaje de la 
conservación física tiene repercusiones sobre el aprendizaje de la conservación geomé- 
trica o aritmética para comprender así el papel jugado por este tipo de transferencias 
en el desarrollo cognitivo (Inhelder, Sinclar y Bovet, 1975, p. 35). Este planteamiento 
precisa en el aprendizaje nuevas estructuras sin estudiar con detalle las conexiones 
entre ambas. 

El segundo aspecto se refiere al estudio de los procesos dinámicos responsables del 
aprendizaje y, por tanto, del desarrollo. De manera global, estos procesos dinámicos 
pueden ser estudiados analizando las condiciones en las que el ejercicio y la experien- 
cia permiten acelerar la adquisición de nociones operatorias: un ejercicio operatorio, 
¿tiene las mismas repercusiones si se presenta en sujetos de niveles cognitivos diferen- 
tes? De manera más detallada, el análisis de los errores, de los conflictos y de su reso- 
lución por los sujetos en las diferentes tareas de aprendizaje podrán ser indicadores 
importantes de los aspectos dinámicos que hacen progresar a los sujetos. Este segundo 
aspecto de la problemática que plantean Inhelder, Sinclair y Bovet permite abordar de 
manera más precisa el papel dinámico que juega el factor de equilibración en el desa- 
rrollo y en el aprendizaje. 

La metodología que siguen estas investigaciones es parecida a la de los estudios prece- 
dentes. Las cuestiones más precisas ligadas a los desfaces, conexiones y conflictos 
exigen, sin embargo, un planteamiento experimental más matizado (por ejemplo, en 
la identificación del nivel operatorio inicial de los sujetos), una elección de tareas de 
aprendizaje que hagan intervenir esquemas determinados (por ejemplo, confrontar 
ejercicios de conservación de colecciones discretas con ejercicios de conservación de 
la longitud para estudiar la relación entre ambos tipos de esquemas) y, sobre todo, un 
análisis más detallado de los procedimientos efectivos de los sujetos con sus errores, 
conflictos y fluctuaciones. Se incluye, además un segundo post-test que permite apre- 
ciar la mayor o menor estabilidad de adquisiciones evaluadas en el primer post-test. 


Principales resultados 

1. Es posible conseguir un aprendizaje operatorio. Tanto las investigaciones de Piaget 
y sus colaboradores, como las de Inhelder, Sinclar y Bovet, muestran que se puede 
facilitar la adquisición de nociones u operaciones mediante las sesiones de aprendiza- 
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je. Estos progresos indican que es posible conseguir aceleraciones * de la construcción 
operatoria: algunos sujetos con un cierto nivel cognitivo adquieren, después de las 
sesiones de aprendizaje, las competencias del nivel superior. Este resultado global, 
que precisaremos a continuación, contadice las tesis «hereditarias» y «maduracionis- 
tas» que postulan que el conocimiento y su desarrollo son debidos exclusivamente a 
mecanismos internos. La posibilidad de modificar la rapidez de adquisición de ciertas 
nociones operatorias con la ayuda de la experiencia demuestra que el conocimiento y 
su desarrollo no son reductibles a factores hereditarios o a la maduración (Inhelder, 
Sinclair y Bovet, 1975 p. 295). 

2. Es aprendizaje operatorio depende del tipo de actividades realizadas por el sujeto. 
Cuando se compara la eficacia de los aprendizajes basados en constataciones empíri- 
cas (experiencia física) con los que se basan en actividades que suponen una coordina- 
ción de acciones (experiencia lógico-matemática), en las que el sujeto ejerce una ta- 
rea emparentada lógicamente con la noción que tiene que aprender, los resultados 
indican que la experiencia fisica es ineficaz para el aprendizaje de las estructuras lógi- 
cas. Por ejemplo, Smedslund no constata progresos en la adquisición de la transitivida 
de pesos (prever que si el peso de un primer objeto es igual a un segundo y éste igual a 
un tercero, el primero es necesariamente igual al tercero) cuando los sujetos partici- 
pan es sesiones de entrenamiento que consisten en repetidas constataciones de igual- 
dad o desigualdad de pesos en una balanza. Morf no consigue tampoco acelerar la ad- 
quisición de la inclusión de clases (prever que una subclase es necesariamente menos 
extensa que una clase) cuando propone a los sujetos repetidas constataciones de des- 
igualdad entre una subclase y una clase (comparaciones, por ejemplo, de la cantidad 
de líquido vertida en vasos amarillos comparada con la misma cantidad de líquido ver- 
tida en vasos amarillos y azules). En cambio, obtiene mejores resultados cuando deja a 
los sujetos manipular el material y sobre todo cuando somete a los sujetos a un ejerci- 
cio operatorio relativo a la intersección. Del mismo modo, Wohlwill consigue acelerar 
la adquisición de la conservación de colecciones discretas (aceptar que el número de 
elementos de dos colecciones sigue siendo el mismo aunque se modifiquen sus disposi- 
ciones) mediante ejercicios relativos a la suma y resta de elementos. 

Estos resultados parecen, pues, dar respuesta a una de las cuestiones formuladas por 
Piaget: para aprender una estructura lógica es necesario activar otras estructuras lógi- 
cas, es decir, utilizar estructuraciones que no han sido aprendidas en el transcurso de 
las sesiones experimentales (Goustard, Gréco, Matalon y Piaget, 1959 pp.181-182). 
Esto no quiere decir que los ejercicios basados en la experiencia física no juegan nin- 
gún papel en la adquisición de nuevos conocimientos, pues los resultados de las inves- 
tigaciones de Smedslung y Morf muestran que pueden favorecer el aprendizaje de con- 
tenidos físicos (hechos, acciones, regularidades, etc.). Estos aprendizajes se llevan a 
cabo mediante la abstracción simple, que permite extraer las propiedades pertinentes 
de los objetos. La experiencia física, sin embargo, es insuficiente para la adquisición 
de estructuras operatorias, que necesita la intervención de una actividad lógico- 
matemática basada en la coordinación de esquemas y acciones y no sólo en la lectura 
de las propiedades físicas de los objetos. Solo de esta manera, mediante la abstracción 
reflexionante, que permite extraer información de las coordinaciones de las acciones y 
no sólo de los objetos, el sujeto puede acceder a la construcción de las estructuras 
lógicas (ibídem, pp. 179-183). 

3. Cualquier aprendizaje depende del nivel cognitivo inicial del sujeto. Los aprendiza- 
jes necesitan, pues, recurrir a coordinaciones de acciones no aprendidas directamente 
en las sesiones experimentales. Como las posibilidades de coordinación cambian a lo 
largo del desarrollo, el aprendizaje se hará en función del nivel de desarrollo cognitivo 
del sujeto. Todos los resultados de las investigaciones confirman este hecho. De mane- 
ra general, sólo progresan los sujetos que se encuentran en un nivel operatorio próxi- 





19 El término de «aceleración», como señala Vinh-Bang (1985), es ambigúo y suele utilizarse en 
diferentes contextos, a veces de manera inapropiada. Aquí lo utilizamos como sinónimo de cual- 


quier progreso observado en una adquisición operatoria gracias al aprendizaje. 
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mo al de la adquisición de la noción que van a aprender (nivel llamado «intermedia- 
rio», pues está a medio camino entre la ausencia de la noción y su adquisición comple- 
ta). Por ejemplo, en el aprendizaje de la noción de conservación de cantidades conti- 
nuas (afirmar que la cantidad de líquido permanece la misma aunque cambie la forma 
del recipiente), de los 15 sujetos que se sitúan en un nivel de no-conservación sólo dos 
progresan a un nivel intermediario y ninguno a un nivel de conservación; en cambio, de 
los 19 sujetos cuyo nivel es intermediario antes de las sesiones de aprendizaje, 16 
progresa y alcanzan la noción de conservación (ibídem, p. 74). 

El desorden jerárquico de las conductas que aparecen en los pre-tests se vuelve a 
encontrar después de las sesiones de aprendizaje: si un sujeto se encuentra en un nivel 
superior a otro en el pre-test, tenderá también a situarse en un nivel superior en los 
post-tests, aunque ambos progresen. Asi, en la experiencia que comentábamos sobre 
el aprendizaje de conservación del líquido, sólo cinco sujetos de 34 cambian de rango 
cuando se compara el pre-test, con los post-tests (ibídem, p. 76). 

Al final de las sesiones de aprendizaje, la distancia que separa los niveles de los suje- 
tos es mayor que en los pre-test, fenómeno que muestra que las situaciones experi 
mentales actúan de manera diferente según los niveles cognitivos de los sujetos (ibí- 
dem, pp. 295-296). 

Los sujetos que, gracias al aprendizaje, alcanzan el nivel operatorio muestran una 
mayor estabilidad en su adquisición que los sujetos que sólo consiguen alcanzar un 
nivel intermediario. Estos últimos manifiestan una cierta fluctuación ente el primero y 
el segundo post-test: algunos recaen a su nivel anterior, otros progresan espontánea- 
mente (ibídem, pp. 296-297). 

Los estudios de Piaget y sus colaboradores muestran que, al igual que los aprendizajes 
operatorios que acabamos de describir, los aprendizajes de hechos, de acciones, de 
procedimientos prácticos o de leyes físicas dependen también del nivel congnitivo de 
los sujetos. Por ejemplo, cuando se trata de aprender cómo recoger ordenadamente 
una serie de perlas recorriendo un laberinto con varias ramificaciones, los sujetos de 
cinco años, a pesar de sus múltiples ensayos, no consiguen aprender, los de seis consi- 
guen el objetivo progresivamente, los de once rápidamente y después de doce años la 
comprensión es inmediata (Goustard, Gréco, Matalon y Piaget 1959, p. 16). 

Todos estos resultados, en la medida en que muestran que el aprendizaje depende del 
nivel cognitivo de los sujetos, apoyan la tesis fundamental de Piaget según la cual 
cualquier aprendizaje hace intervenir elementos lógicos que proviene de los mecanis- 
mos generales del desarrollo y que no han sido aprendidos sólo en función de la expe- 
riencia. 

4. Los conflictos desempeñan un papel importante en el aprendizaje. Al analizar en 
detalle cuáles son las relaciones entre esquema que se estructura en momentos dife- 
rentes —conexiones oblicuas— (pensemos en los esquemas relativos a la conservación 
de colecciones discretas comparados con los esquemas de la conservación de la longi- 
tud) y entre esquemas diferentes, pero contemporáneos —conexiones laterales (por 
ejemplo, los de la inclusión de clases con los de la conservación de cantidades conti- 
nuas), Indeheler, Sinclair y Bovet ponen de manifiesto el papel dinámico que juegan 
las coordinaciones progresivas entre subsistemas operatorios. Lo que el sujeto aprende 
en uno de estos subsistemas (por ejemplo, en el de la inclusión lógica) le sirve para 
hacer progresos en otros subsistemas (por ejemplo, en el de la conservación de la ma- 
teria), pero estos progresos no consisten en simples generalizaciones. Se produce una 
verdadera reconstrucción de los conocimientos adquiridos en un dominio en el nuevo 
dominio, reconstrucción que necesita nuevas coordinaciones entre esquemas. 

Muchas veces esta nuevas coordinaciones provocan desequilibrios momentáneos en la 
conducta de los sujetos. Estos desequilibrios son percibidos por los sujetos como con- 
flictos e incluso como contradicciones. Los resultados muestran que, en general, estos 
conflictos juegan un papel positivo en la adquisición de nuevos conocimientos (Inhel- 
der, Sinclair y Bovet, 1975, p. 312). Por ejemplo, en una de las investigaciones los 
sujetos deben construir un camino recto, de igual longitud que un camino compuesto 
por cinco segmentos (el modelo puede ser un camino rectilíneo o un camino en zig- 





PEDAGOGÍA PARA EL SIGLO XXI 127 


FACULTAD DE CIENCIAS HISTÓRICO SOCIALES Y EDUCACIÓN 


zag). Pero los sujetos sólo disponen de segmentos más cortos que los del modelo: si 
escogen siete segmentos consiguen la misma longitud que el modelo, pero no respetan 
entonces la correspondencia numérica término a término y si escogen cinco elementos 
la longitud es más cota. Esta incompatibilidad entre los esquemas de correspondencia 
ordinal (construir un camino que no sobrepase los límites del camino modelo) y los de 
correspondencia numérica (construir un camino con el mismo número de elementos) 
no perturba a algunos sujetos que, según las situaciones, oscilan entre ambas solucio- 
nes sin notar la contradicción. Otros sienten esta incompatibilidad como un conflicto e 
intenta entonces sobrepasarlo proponiendo soluciones de compromiso que muestran 
las tentativas de coordinar ambos tipos de esquemas, en un principio inconciliables. 
Por ejemplo, algunos sujetos rompen uno de los segmentos para obtener una unidad 
suplementaria y no sobrepasar el limite del modelo. Estos conflictos aparecen antes de 
que los sujetos descubran la compensación operatoria («hay que escoger más elemen- 
tos porque son más pequeños») y juegan un papel importante en el aprendizaje: los 
sujetos que no muestran conflicto alguno progresan menos que los que toman concien- 
cia de las contradicciones entre ambos esquemas y buscan soluciones de compromiso 
para superarlos (ibidem, pp. 163-204). 

La importancia de los errores, de los conflictos y de su resolución en el aprendizaje 
muestra una vez más la existencia de un proceso de equilibración, proceso que consis- 
te en aportar una serie de compensaciones, frente a desequilibrios momentáneos, 
hasta lograr un nuevo equilibrio gracias a una coordinación e integración más completa 
entre esquemas. 

La importancia que da Piaget al proceso de equilibración en el aprendizaje operatorio 
es bien patente cuando este autor comenta, en el prefacio del libro, los resultados del 
estudio de Inhelder, Sinclair y Bovet. Evoca tres problemas aún no resueltos comple- 
tamente: ¿son estables las adquisiciones obtenidas gracias al aprendizaje o desapare- 
cen después de algún tiempo?; las aceleraciones obtenidas mediante el aprendizaje, 
aunque resulten estables, ¿se acompañan de desviaciones si las comparamos con las 
adquisiciones espontáneas?; las adquisiciones obtenidas por aprendizajes, ¿pueden 
servir de punto de partida para nuevas adquisiciones espontáneas? (ibidem, p.15). Se 
adivina fácilmente es esta preguntas la desconfianza de Piaget ante las adquisiciones 
operatorias «artificiales» y su escepticismo a lo que se ha dado en llamar la «cuestión 
americana»: ¿por qué no se hace todo lo posible para acelerar el advenimiento de las 
adquisiciones operatorias ofreciendo al niño experiencias y estímulos adecuados? 

«Para cada sujeto, la velocidad de transición de un estadio a otro corresponde sin du- 
da a un «optimum», ni demasiado lento, ni demasiado rápido; la solidez y hasta la 
fecundidad de una organización (o de una estructuración) nueva depende de conexio- 
nes que no pueden ser ni instantáneas ni indefinidamente atrasadas, pues perderían 
entonces su poder de combinación» (Piaget, 1968 p. 290, nuestra traducción). 

La riqueza y variedad de estos resultados experimentales y teóricos sobre el aprendi- 
zaje no deben hacernos olvidas sus limitaciones. Muchos de los resultados de Piaget y 
sus colaboradores, a causa de la naturaleza epistemológica de su planteamiento, son 
respuestas globales que muestran ciertamente la imposibilidad de explicar los aprendi- 
zajes por factores exclusivamente exteriores y endógenos, pero que no aportan una 
visión precisa del proceso de aprendizaje entendido como interacción entre el sujeto, 
el contenido del aprendizaje, sus esquema cognitivos y el método mismo de aprendiza- 
je, mediatizado muchas veces por otras personas. Las investigaciones de Inhelder, 
Sinclair y Bovet precisan algunos de estos puntos al centrarse en la dinámica del cam- 
bio (conflictos, errores y contradicciones) y al mostrar la importancia de los conteni- 
dos de estructuración en cualquier aprendizaje. Pero no estamos aún lejos de las si- 
tuaciones didácticas concretas en el aprendizaje no sólo depende de la competencia 
del sujeto, sino también de la manera como éste actualiza su competencia de manera 
efectiva y del papel que juega en todo el proceso el profesor que intenta ejercer una 
influencia educativa. 

9.3. La perspectiva pedagógica 
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Recordábamos al principio de este capítulo que Piaget es un biólogo de formación que 
se vuelve psicólogo con el fin de estudiar cuestiones espistemológicas. Conviene ahora 
añadir que su interés por los problemas educativos o por las aplicaciones de la teoría 
genética a la educación ha sido más bien secundario, como lo atestigua el que entre su 
inmensa obra —centenares de libros y artículos de naturaleza teórica y experimental— 
tan sólo dos libros (Piaget, 1969; 1972) y algunos artículos versen sobre temas estric- 
tamente educativos. Este hecho es tanto más sorprendente cuanto que Piaget es sin 
duda uno de los pensadores de este siglo que más ha contribuido con su obra intelec- 
tual a enriquecer y renovar el pensamiento pedagógico contemporáneo. Para entender 
esta aparente contradicción es necesario tener en cuenta dos tipos de factores. En 
primer lugar, la coincidencia histórica entre, por una parte, la amplia difusión de las 
obras de Piaget en los años cincuenta y sesenta y, por otra, la preocupación dominante 
por conseguir una mejora de los sistemas educativos, preocupación auspiciada por el 
desafío científico y tecnológico y favorecida por un período de prosperidad económica. 
En segundo lugar, la propia naturaleza de la psicología genética, que le confiere un 
atractivo considerable como punto de referencia para acometer una reforma del sis- 
tema educativo sobre bases científicas. 

En efecto, como hemos visto, la obra de Piaget proporciona una amplía y elaborada 
respuesta, respaldada además por un considerable soporte empírico, al problema de 
cómo se constituye el conocimiento científico; al estar formulada en términos de cómo 
se pasa de un estado de menor conocimiento o un estado de mayor conocimiento, pa- 
rece directamente pertinente para la comprensión del aprendizaje escolar; describe la 
evolución de las competencias intelectuales desde el nacimiento hasta la adolescencia 
analizando la génesis de nociones y conceptos —espacio, tiempo, causalidad, movi- 
miento, azar, lógica de las clases, lógica de las relaciones, etc.— que tienen un paren- 
tesco evidente con algunos contenidos escolares, sobre todo de matemáticas y de 
ciencias; y, sobre todo proporciona una explicación de los procesos y mecanismos que 
intervienen en la adquisición de conocimientos nuevos. Si a todo ello añadimos los 
estudios sobre el aprendizaje, cuyos resultados hemos resumido anteriormente, po- 
dremos entender sin dificultad el enorme interés que despierta la psicología genética 
en el marco de estos intentos de reforma de la educación escolar. De esta manera y de 
forma un tanto alejada de los intereses más directos de Piaget —epistemológicos en 
primer término y psicológicos de forma subsidiaria—, se produce a menudo una 
aproximación a la psicología genética motivada esencialmente por problemas educati- 
vOS. 

Las aplicaciones educativas de la psicología genética se caracterizan por su volumen y 
también por su diversidad: diversidad de contextos educativos (educación familiar, 
educación escolar, educación extrescolar, etc.); diversidad de niveles de enseñanza 
(preescolar, primaria, secundaria, enseñanza superior, etc); diversidad de contenidos 
(matemáticas, ciencias naturales, ciencias sociales, lenguaje oral, lectura, escritura, 
etc.); diversidad de problemáticas (diferencias individuales, educación especial, ela- 
boración de materiales didácticos, formación del profesorado, etc.) y diversidad de los 
aspectos del proceso educativo concernidos (objetivos, contenidos, evaluación, méto- 
do de enseñanza, etc.). En lo que sigue, describiremos brevemente los tres tipos de 
aplicaciones directas de la psicología genética que, a nuestro juicio, han tenido un 
mayor impacto en la teoría y la práctica educativa, lo que nos permitirá identificar, 
junto con las repercusiones altamente positiva de todas ella, los problemas más acu- 
ciantes con los que se enfrenta los intentos de utilizar la psicología genética en el ám- 
bito educativo * 








4 literatura sobre las aplicaciones pedagógicas de la psicología genética es muy extensa. Entre 
las publicaciones en lengua castellana sugerimos la consulta de las compilaciones de 
Coll(1981,1983) y de Moreno (1983). Una revisión crítica de dichas aplicaciones puede encon- 
trarse en el trabajo de Coll, incluido en la compilación de 1983, con el título «Las aportaciones de 
la psicología a la educación: el caso de la teoría genética y de los aprendizajes escolares». 
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1. El desarrollo cognitivo y los objetos de la educación escolar. Como hemos señalado, 
para la psicología genética el desarrollo consiste en la construcción de una serie orde- 
nada de estructuras intelectuales que regulan los intercambios funcionales o compor- 
tamentales de la persona con su medio. Asimismo, el orden de construcción de estas 
estructuras tiene un cierto carácter universal —se repita en todos los miembros de la 
especie humana, aunque presenta ciertos desfases temporales entre un individuo y 
otro— y responde al principio de equilibración mayorante: cada estructura asegura un 
equilibrio más móvil, más estable y capaz de compensar más perturbaciones que la 
anterior. Cada estructura permite, pues, una mayor riqueza de intercambios y, por 
tanto, una mayor capacidad de aprendizaje que la anterior. Si esto es así, es decir, si 
el desarrollo consiste en la construcción de una serie de estructuras que determinan la 
naturaleza y la amplitud de los intercambios de la persona con su medio y que, ade- 
más, se sucede invariablemente respetando la tendencia hacia un equilibrio mejor, 
podemos entonces concluir que el objetivo último de la educación ha de ser potencial 
y favorece la construcción de dichas estructuras. 

En el caso de la educación preescolar, por ejemplo, la acción pedagógica estará dirigi- 
da fundamentalmente a potenciar y favorece la construcción de las estructuras opera- 
torias concretas y las competencias que las caracterizan: reversibilidad, juicio moral 
autónomo, reciprocidad en las relaciones, coordinación de los puntos de vista, etc. 
(Kamili, 1972). Del mismo modo, en la educación primaria el objetivo último consistirá 
en potenciar y favorecer la construcción progresiva de las estructuras operatorias for- 
males y las competencias cognitivas, afectivas y relacionales que las caracterizan 
(Lawson, 1975). En general, cualquiera que sea el nivel de enseñanza en que nos si- 
tuemos, la educación escolar tendrá como meta contribuir a que los alumnos progre- 
sen a través de los sucesivos estadios o niveles que configuran el desarrollo. De este 
modo, todas las decisiones didácticas —desde la selección de contenidos y la organiza- 
ción de actividades de aprendizaje, hasta las intervenciones del profesor o los proce- 
dimientos de evaluación— quedan supeditadas al logro de este objetivo último. 

El hecho de resituar los aprendizajes escolares en el marco más amplio de los procesos 
de desarrollo y de concebir la educación como una contribución a dichos procesos ha 
constituido, sin lugar a dudas, una de las aportaciones más importantes de la psicolo- 
gía genética a la teoría y la práctica educativas contemporáneas. Sin embargo, la pro- 
puesta de erigir el desarrollo —y más concretamente el desarrollo entendido como un 
proceso de construcción de estructuras progresivamente más móviles, más estables y 
más capaces de compensar posibles perturbaciones— en objetivo último de la educa- 
ción escolar encierra algunos peligros obvios y puede conducir fácilmente a plantea- 
mientos erróneos. 

Así, por ejemplo, puede llegar a olvidar que la educación escolar, como todo tipo de 
educación, es esencialmente una práctica social entre cuyas funciones ocupa un lugar 
descartado la transición de los sabores históricamente construidos y culturalmente 
organizados. O que es totalmente incorrecto extrapolar la tendencia natural a la equi- 
libración mayorante que caracteriza la construcción de las estructuras cognitivas a la 
construcción de los saberes culturales; determinados aprendizajes específicos —por 
ejemplo, el conocimiento de los valores y normas que rigen en el grupo social, el co- 
nocimiento del entorno físico o el dominio de la lengua escrita— pueden ser en este 
caso tan determinantes de la naturaleza y amplitud de los intercambios reales que 
pueden tener un niño con su medio como las competencias cognitivas que le confiere 
el hecho de hacer de haber alcanzado un cierto nivel de desarrollo. 

2. El nivel de desarrollo y la capacidad de aprendizaje. Uno de los resultados más con- 
tundentes de las investigaciones de Piaget y sus colaboradores es, como hemos visto, 
que la capacidad de aprendizaje depende del nivel de desarrollo cognitivo del sujeto. 
La posibilidad de que el alumno pueda realizar un determinado aprendizaje está ob- 
viamente limitada por su nivel de competencia cognitiva. Así, por ejemplo, sabemos 
que los niños de nivel preoperatorio no pueden aprender las operaciones aritméticas 
elementales porque no posee todavía los instrumentos intelectuales que requiere di- 
cho aprendizaje; o que los niños que se sitúan en un nivel de desarrollo operatorio 
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concreto son incapaces de razonar sobre lo posible y que, en consecuencia, difícilmen- 
te pueden llevar a cabo aprendizajes específicos que impliquen, pongamos por caso, 
los conceptos de probabilidad o de azar. 

Es pues aconsejable analizar los contenidos del aprendizaje escolar con el fin de de- 
terminar las competencias cognitivas necesarias para poder asimilarlos correctamente. 
Si se fuerza a un alumno a aprender un contenido que sobrepasa sus capacidades, muy 
probablemente el resultado, si es que se obtiene un resultado, será la pura memoriza- 
ción mecánica o la comprensión incorrecta. Los niveles de desarrollo identificados por 
la psicología genética, en la medida en que definen niveles de competencia cognitiva 
que determinan lo que el sujeto puede comprender, hacer o aprender en un momento 
determinado, son útiles como punto de referencia para seleccionar los contenidos de 
la enseñanza. Asimismo, proporcionar criterios sobre el orden o secuencia a seguir en 
la presentación de los contenidos en función de la jerarquía de competencia cognitivas 
que presupone su aprendizaje. Un ejemplo típico de esto es la jerarquía de competen- 
cias cognitivas que aparece en la construcción del espacio representativo. Las investi- 
gaciones psicogenéticas muestran que el niño comprende y utiliza en primer lugar las 
propiedades topológicas y sólo después es capaz de dominar las propiedades proyecti- 
vas y euclidianas. Este descubrimiento puede servir entonces como punto de partida 
para una secuenciación de los contenidos de la enseñanza de la geometría que tenga 
en cuenta tanto las edades medias de comprensión de los diferentes tipos de relacio- 
nes espaciales como el orden psicogenético observado. 

Durante las últimas décadas, los programas escolares han ido adaptando progresiva- 
mente la complejidad conceptual de los contenidos propuestos y su orden de presen- 
tación al nivel de desarrollo medio de los alumnos y, por tanto, a su capacidad de 
aprendizaje. Aunque un análisis minucioso de los programas actuales permitiría detec- 
tar probablemente la persistencia de algunos desajustes, en términos generales el 
grado de adecuación que se ha conseguido es bastante alto. El papel desempeñado por 
la psicología genética en la conquista de este logro ha sido, sin ningún género de du- 
das, de primera importancia. 

Sin embargo, la adecuación de los contenidos a las competencias cognitivas de los 
alumnos es un recurso didáctico que presenta algunas limitaciones claras. La primera 
limitación tiene origen en el hecho de que las edades medias en que se alcanzan los 
niveles sucesivos de competencia cognitiva tienen sólo un valor indicativo. Aunque el 
orden sea constante para cualquier sujeto, no es extraño encontrar variaciones — 
retrasos o adelantos respecto a la edad media— de hasta tres o cuatro años según el 
medio sociocultural y la historia personal de los sujetos. Así, la secuenciación de los 
contenidos sobre la base de las edades medias en que los alumnos alcanzan las compe- 
tencias cognitiva necesaria para su aprendizaje puede dar lugar a desajustes importan- 
tes cuando se aplica a casos particulares. Una alternativa a esta dificultad consiste en 
evaluar, antes de que comience la enseñanza, las competencias cognitivas de los 
alumnos, de tal manera que es posible entonces determinar con precisión los conteni- 
dos que pueden asimilar y los que escapan a sus posibilidades reales de comprensión. 
Esta evaluación se lleva a cabo haciendo resolver a los alumnos un conjunto de tareas 
o pruebas operatorias, que no son sino una versión semiestandarizada de las tareas 
experimentales utilizadas originalmente por Piaget y sus colaboradores .para estudiar 
la génesis de la competencia intelectual. Sin embargo, el diagnóstico operatorio, como 
se denomina habitualmente este tipo de evaluación, presenta algunos inconvenientes 
teóricos, metodológicos y prácticos que dificultan enormemente su utilización genera- 
lizada *. 


% Entre las dificultades que hacen prácticamente imposible la utilización generalizada de los 
procedimientos de diagnóstico operatorio como instrumentos para determinar las competencias 
operatorias de los alumnos previamente al acto de enseñanza, cabe citar las siguientes: elevado 
costo de tiempo debido a la necesidad de aplicación individual; ausencia de una estandarización 
de las pruebas y de una tipificación de las conductas; existencia de desfases entre pruebas que 
presenta teóricamente el mismo nivel de complejidad; dominio del método clínico—crítico de 
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Una segunda limitación, más importante si cabe que la anterior, es que a menudo no 
resulta fácil determinar con exactitud las competencias cognitivas que actúan como 
requisitos en el aprendizaje de contenidos escolares concretos. En general, puede 
decirse que el nivel de desarrollo cognitivo actúa como una condición necesaria, pero 
no suficiente, para el desarrollo cognitivo actúa como una condición necesaria, pero 
no suficiente, para el aprendizaje de los contenidos escolares. Así, por ejemplo, el 
aprendizaje que puede realizar un alumno sobre el funcionamiento del sistema respi- 
ratorio o el funcionamiento de las instituciones que regulan la vida municipal está 
obviamente condicionado por su capacidad cognitiva; si se encuentra en un nivel de 
desarrollo preoperatorio, su comprensión de estos contenidos será, por supuesto, mu- 
cho más elemental que si encuentra en un nivel de desarrollo operatorio concreto y, 
en este segundo caso, a su vez, será más elemental que si es capaz de manejar opera- 
ciones formales. Sin embargo, no es fácil determinar, únicamente a partir de esta 
constatación, el momento más adecuado para la introducción de los contenidos men- 
cionados en el curriculum escolar. La decisión tendrá que tener en cuenta también 
otros aspectos como, por ejemplo, los aprendizajes previos necesarios —tan necesarios 
como un cierto nivel de competencia cognitiva— para alcanzar una comprensión míni- 
ma del funcionamiento del sistema respiratorio o del funcionamiento de las institucio- 
nes municipales. En resumen, el análisis de los contenidos escolares en términos de 
componentes operatorios —no olvidaremos que Piaget define la competencia cognitiva 
en términos de estructuras operatorias— permite determinar a grandes rasgos el mo- 
mento a partir del cual los alumnos poseen la capacidad intelectual mínima necesaria 
para iniciar su aprendizaje, pero no puede proporcionar por sí sólo los criterios para 
decidir su ubicación precisa en el curriculum. 

La toma de conciencia de que los contenidos escolares tiene un alto grado de especifi- 
cad y de que, en consecuencia, su construcción no puede entenderse como un puro y 
simple reflejo del proceso general de construcción de las estructuras intelectuales — 
que son, por definición, no específicas y relativamente universales—, ha llevado a al- 
gunos investigadores a plantear de una manera novedosa el tema de la adecuación 
entre contenidos escolares y niveles de construcción psicogenética. Básicamente, este 
enfoque consistente en analizar cómo se construyen los conocimientos relativos a de- 
terminados contenidos escolares típicos. La hipótesis de partida es que, del mismo 
modo que Piaget y sus colaboradores han trazado una génesis de las categorías básicas 
del pensamiento que regulan los intercambios entre el sujeto y el medio, es posible 
trazar la génesis de nociones mucho menos universales que ocupan, sin embargo, un 
lugar destacado en el curriculum escolar. Así, por ejemplo, si logramos conocer con un 
cierto detalle cómo los alumnos construyen progresivamente el sistema de la lengua 
escrita (Ferreiro y Teberosky, 1979) o las estructuras aditivas elementales (Vergnaud, 
1981), estaremos en condiciones no sólo de lograr un ajuste más preciso entre conte- 
nidos y los niveles respectivos de construcción psicogenética, sino también de interve- 
nir más eficazmente para favorecer su adquisición. Esta linea de trabajo, en pleno 
proceso de expansión, abre una perspectiva prometedora en el panorama de aplicacio- 
nes de la psicología genética a la educación escolar cuyo alcance práctico, sin embar- 
go, es todavía difícil de precisar en el momento presente. 

3. El funcionamiento cognitivo y la metodología de la enseñanza. Ya hemos visto que, 
según Piaget, el conocimiento es siempre el resultado de un proceso de construcción. 
Afirmar que el conocimiento se construye equivale a contemplar el acto de conoci- 
miento como una apropiación progresiva del objeto por el sujeto, de tal manera que la 
asimilación del primero a las estructuras del segundo es indisociable de la acomoda- 
ción de estas últimas a las características del objeto. El constructivismo genético es 
inseparable de la adopción de un punto de vista relativista —el conocimiento es siem- 








interrogatorio como requisito para su aplicación; necesidad de un conocimiento profundo de la 
teoría genética para poder interpretar correctamente las conductas de los sujetos; y, por último, no 
correspondencia estricta entre los contenidos escolares y las nociones exploradas mediante las 
pruebas operatorias. 
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pre relativo a un momento dado del proceso de construcción— y de un punto de vista 
interaccionista —el conocimiento surge de la interacción entre los esquemas de asimi- 
lación y las propiedades del objetivo— en la explicación del funcionamiento cognitivo. 
La explicación de Piaget de cómo se pasa de un estado de menor conocimiento a un 
estado de conocimiento más avanzado proporcionar múltiples sugerencias para la en- 
señanza: el aprendizaje escolar no consiste en una recepción pasiva del conocimiento, 
sino más bien en un proceso activo de elaboración; los errores de comprensión provo- 
cados por las asimilaciones incompletas o incorrectas del contenido son peldaños nece- 
sarios y a menudo útiles de este proceso activo de elaboración; la enseñanza debe 
favorecer las interacciones múltiples entre el alumno y los contenidos que tiene que 
aprender; el alumno construye el conocimiento a través de las acciones efectivas o 
mentales que realizar sobre el contenido de aprendizajes; etc. Junto a estos princi- * 
pios, que han supuesto en ocasiones un espaldarazo y una profundización de plantea- 
mientos pedagógicos innovadores presente en el panorama educativo desde principios 
de siglo, el constructivismo genético ha dado lugar a dos interpretaciones globales de 
la enseñanza que han tenido una amplia difusión y que, siguiendo a D. Kuhn (1981), 
denominaremos «interpretación constructivista en sentido estricto» e «interpretación 
del desajuste óptimo» respectivamente. 

La interpretación constructivista en sentido estricto pone el acento sobre los procesos 
individuales y endógenos de construcción del conocimiento y presenta la actividad 
autoestructurante del alumno —actividad cuyo origen, organización y planificación 
corresponden al alumno— como el camino mejor, si no único, para que éste pueda 
llevar a cabo un verdadero aprendizaje. De este modo, la acción pedagógica tendrá 
como finalidad crear un ambiente rico y estimulante en el que pueda desplegarse sin 
limitaciones la actividad autoestructurante del alumno. Parafraseando a Dukworth 
(1981), las intervenciones del profesor deberán dirigirse fundamentalmente a crear 
situaciones pedagógicas de tal naturaleza que los alumnos puedan producir «ideas 
maravillosas» y puedan explorarlas hasta donde sean capaces. La interpretación cons- 
tructivista en sentido estricto del aprendizaje escolar ha inspirado programas pedagó- 
gicos dirigidos fundamentalmente a la educación preescolar y a los primeros cursos de 
la enseñanza primaria. En cambio, su puesta en práctica en los niveles de la enseñanza 
en los que el aprendizaje de contenidos específicos tiene un peso mayor ha sido menos 
frecuente, quizá por los problemas que se plantean en este caso. En efecto, como todo 
profesor sabe, a menudo no basta con poner en contacto al alumno con el objeto de 
conocimiento y crear las condiciones necesarias para que pueda explorarlo. La mayoría 
de los contenidos que se trabajan en la escuela, sobre todo a partir del momento en 
que dichos contenidos se refieren a objetos de conocimiento de naturaleza simbólica, 
poseen un nivel de complejidad tal que resulta muy difícil su asimilación sin un tipo de 
ayuda mucho más directa y focalizada que la que parece sugerir el planteamiento ex- 
puesto. 

La interpretación del desajuste óptimo pone el acento en la naturaleza interactiva del 
proceso de construcción del conocimiento. La idea esencial es que, si el contenido que 
ha de aprender el alumno está excesivamente alejado de sus posibilidades de com- 
prensión, no se producirá desequilibrio alguno en sus esquemas; o bien se producirá un 
desequilibrio tal que cualquier posibilidad de cambio quedará bloqueada. En ambos 
casos, el aprendizaje será nulo o puramente repetitivo. Pero si el contenido que ha de 
aprender el alumno está totalmente ajustado a sus posibilidades de comprensión, 
tampoco se producirá desequilibrio alguno y el aprendizaje real será de nuevo nulo o 
muy limitado. Entre ambos extremos, existe una zona en la que los contenidos o las 
actividades de aprendizaje son susceptibles de provocar un desfase óptimo, es decir, 
un desequilibrio manejable por las posibilidades de comprensión del alumno. En esta 
zona es donde debe situarse la acción pedagógica. 

La interpretación del desajuste óptimo, sobre todo cuando se toma como punto de 
referencia la construcción psicogenética de contenidos escolares específicos (recorde- 
mos los trabajos ya mencionados de Ferreiro y Teberosky o de Vergnaud), presenta 
puntos de contacto con otros enfoques cognitivo actuales del aprendizaje escolar —por 
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ejemplo, con la teoría del aprendizaje verbal significativo de Ausubel y sus colabora- 
dores y con las teorías de los esquemas que se exponen en otros capítulos de este 
mismo volumen— y proporciona una pauta útil para el diseño de la enseñanza. Además, 
esta interpretación, al poner el énfasis en los componentes interactivos del aprendiza- 
je, conduce inevitablemente a replantear el papel de profesor como agente mediador 
entre, por una parte, los contenidos del curriculum escolar y, por otra, el alumno que 
construye el conocimiento relativo a dichos contenidos. Las consecuencias de este 
replanteamiento en el marco de los postulados constructivistas de la psicología que 
escapan ya al objetivo de este capítulo %. 

En resumen, la psicología genética y, más concretamente, su concepción de los proce- 
sos de aprendizaje y de desarrollo, ha tenido amplias repercusiones sobre la teoría y la 
práctica educativa. Algunas de las aportaciones han supuesto logros importantes y han 
conocido un grado de difusión tal que han pasado a formar parte del bagaje pedagógi- 
co contemporáneo. Las limitaciones que hemos señalado y que impiden que pueda 
proporcionar una visión de conjuntos del aprendizaje escolar, no son en su mayoría 
limitaciones intrínsecas, sino más bien limitaciones derivadas del hecho de que los 
problemas que estudia y los planteamientos que adopta están presididos por preocupa- 
ciones esenciales epistemológicas un tanto alejadas de la problemática educativa. Este 
alejamiento se manifiesta especialmente en los dos puntos siguientes: mientras la 
psicología genética ha estudiado la construcción de las estructuras del pensamiento 
más generales y universales que son, hasta cierto punto, independientes de las carac- 
terísticas concretas del contexto en el que se produce el desarrollo, el aprendizaje 
escolar consiste en la construcción de conocimientos que tienen una naturaleza bási- 
camente social y cultural; mientras la psicología genética concibe el desarrollo y el 
aprendizaje como el resultado de una interacción constante entre el sujeto y el obje- 
to, en el aprendizaje escolar el problema reside en saber cómo el profesor puede ejer- 
cer una influencia sobre el proceso de construcción del conocimiento del alumno ac- 
tuando de mediador entre éste y el contenido del aprendizaje. 

El origen de estas limitaciones reside en el hecho de que la psicología genética nos 
proporciona una descripción y una explicación de los procesos individuales de desarro- 
llo y de aprendizaje, mientras que la educación es una actividad esencialmente rela- 
cional que hace posible que los miembros de la especie humana se desarrollen como 
personas formando parte de un grupo social, que es tanto como decir que se desarro- 
llen de una manera equilibrada. La reconsideración del constructivismo genético en 
esta perspectiva ha de suponer sin duda, en un futuro próximo, nuevas e interesantes 
aportaciones para una mejor comprensión del aprendizaje escolar. 





43 La teoría del aprendizaje verbal significativo de Ausubel se expande en el capítulo 5 y las teorí- 
as de los esquemas en el capítulo 8. Por otra parte, en los capítulos 16, 17 y 18 se analiza con 
cierto detalle el papel de las relaciones interpersonales y, más concretamente, de la interacción 
profesor-alumno y de la interacción entre alumnos en el aprendizaje escolar y en la construcción 
del conocimiento. 
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Capítulo 10 


¿Qué es el constructivismo?” 
Pe TA TATIANA 


10.2. Constructivismo y Reforma educativa 

Puesto que este libro versa sobre algunos de los conceptos psicológicos fundamentales 
en los que se basa la Reforma educativa de nuestro país, parece pertinente traer a 
colación los motivos esenciales de muchos de los procesos de reforma. Cuando se tiene 


la 


oportunidad de comparar sistemas educativos de diferentes países y sociedades, 


tanto desde el punto de vista teórico como aplicado, resulta muy interesante encon- 
trar que, aunque existen diferencias notables, también hay semejanzas impresionan- 
tes. Las diferencias suelen tener que ver con la estructura de los sistemas, pero algu- 
nas de las semejanzas nos hablan de más elementos en común de los que podríamos 
suponer. He aquí algunos de ellos: 


a) 


b) 


Casi todos los sistemas educativos, inspirados en el modelo occidental, logran des- 
pertar el interés de los alumnos en los primeros años, mediante la presentación de 
actividades que resultan motivadoras y que parecen cumplir una función importan- 
te en su desarrollo psicológico general. De esta manera, si visitamos cualquier cen- 
tro escolar de Europa, América, África u otros lugares, veremos que los alumnos de 
cinco a diez años, aproximadamente, se encuentran realizando juegos semiestruc- 
turados y otras actividades en las que utilizan sus habilidades lingúísticas y cogniti- 
vas de manera más bien informai. En general podría decirse que se produce una 
relación adecuada entre las capacidades de aprendizaje espontáneas del alumno y 
los objetivos que se deben alcanzar en este segmento de la educación. 

Sin embargo, esta situación suele cambiar en cuanto comienza el período escolar 
que corresponde, aproximadamente, a la edad de diez años. A partir de esa edad, 
los contenidos se van haciendo cada vez más académicos y formalistas y se produ- 
ce una clara pérdida de interés por parte de los alumnos. Es decir, parece como si 
hasta la edad citada los distintos sistemas educativos hubieran tenido en cuenta al 
aprendiz intuitivo que existe en cada persona, mientras que a partir de los diez 
años se pretendiera que el alumno se fuera convirtiendo paulatinamente en un 
aprendiz académico, que debe tener en cuenta las separaciones formales entre 
disciplinas, así como sus lenguajes propios. Por supuesto, esta esquemática cafac- 
terización no nos permite entrar en múltiples diferencias que se pueden encontrar, 





4 


* Mario Carretero, Desarrollo cognitivo y aprendizaje. Constructivismo y educación. Progre- 


so.México, 1997. pp. 39-71 
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ya que estamos exponiendo solamente las grandes semejanzas de los sistemas 
educativos. 

c) En cualquier, caso, lo que también resulta bastante claro es que con la entrada en 
la adolescencia, la tendencia mencionada se intensifica y se produce una ruptura 
muy pronunciada entre los intereses habituales del alumno y los contenidos y las 
actividades que le ofrece el sistema escolar. Ello suele ir acompañado de materias 
extremadamente académicas que tienen mucho más en común con la enseñanza 
universitaria que con la capacidad de comprensión del alumno. Hasta cierto punto, 
puede decirse que muchos de los contenidos que suelen aparecer en muchos sis- 
temas escolares entre los doce y los dieciséis años, son meros resúmenes de los, 
contenidos universitarios. 

d) Por tanto, en este punto nos encontramos con la siguiente paradoja: por un lado, 
el alumno posee mayor capacidad cognitiva que en edades anteriores, y ha adqui- 
rido también mayor cantidad de información sobre numerosas cuestiones. Sin em- 
bargo, en términos generales su rendimiento global y su interés por la escuela sue- 
le ser mucho menor que en los primeros cursos. En definitiva, es como si el siste- 
ma educativo estuviera desaprovechando la mejora que se ha producido en la 
mente de los alumnos y en vez de obtener un mejor partido, estableciera las con- 
diciones para producir lo contrario. 

e) De esta manera, lo que se ha sólido denominar «fracaso escolar» —término ambi- 
guo donde los haya— suele estar muy vinculado precisamente a este fenómeno de 
desconexión entre la actividad habitual del alumno y los contenidos que se le ofre- 
cen, que cada vez se le presentan de manera más formalizada y, por ende, con 
menos relación con la vida cotidiana. 

Por supuesto, lo que acabamos de exponer sólo es una visión muy resumida y simplifi- 

cada de las constantes que pueden encontrarse en muchos sistemas educativos, pero 

creernos que no por ello es menos cierta. Por otro lado las condiciones sociológicas y 

culturales de los diferentes medios pueden imponer algunos cambios y restricciones a 

la situación que acabamos de comentar. Por ejemplo, pueden citarse los casos de cla- 

ses desfavorecidas en los que el fracaso escolar es casi la norma, bastante antes de la 
adolescencia; o el caso de las sociedades indígenas en las que se ha impuesto un mo- 
delo educativo occidental, sin ninguna consideración por su cultura autóctona. Sin 
embargo, en nuestra opinión dichas variables no afectan a los problemas anteriormen- 
te expuestos en el sentido de que sólo indican modificaciones producidas por condi- 
ciones sociales, pero no alteran el núcleo del problema comentado en los puntos ante- 
riores. En resumen: dicho problema consiste en que la mayoría de las sociedades con- 
temporáneas han emprendido reformas educativas porque, entre otras razones, existe 
una enorme distancia entre lo que los alumnos pueden, y tienen interés por aprender, 

y lo que les presenta la institución escolar. 

Creemos que la búsqueda de solución a los problemas mencionados es lo que suele 

subyacer a la utilización de conceptos y teorías psicológicas en los procesos, de refor- 

ma educativa. Así, cualquier profesor que haya consultado el Diseño Curricular Base 

(1989) del Ministerio de Educación habrá podido comprobar que en dicho documento 

se establece una serie de principios de intervención educativa (pág. 31-34). En sus 

páginas se intenta explicitar los principios generales que dan fundamento a lo que 
suele denominarse la fuente psicológica del currículo, es decir, los elementos que de- 

ben tenerse en cuenta a la hora de elaborar y concretar una serie de actividades y 

elementos que conciernen a las capacidades y disposiciones del individuo que apren- 

de. Dichos principios tienen como base los conocimientos y resultados hallados en las 
investigaciones de la Psicología Evolutiva y de la Instrucción. En concreto, en las pági- 
nas mencionadas se hace referencia a las siguientes cuestiones: 

1. Partir del nivel de desarrollo del alumno. 

2. Asegurar la construcción de aprendizajes significativos. 

3. Posibilitar que los alumnos realicen aprendizajes significativos pór sí solos. 

4. Procurar que los alumnos modifiquen sus esquemas de conocimiento. 
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5. Establecer relaciones ricas entre el nuevo conocimiento y los esquemas de cono- 
cimiento ya existentes. 
En realidad, todo este conjunto de formulaciones implica un tipo de enseñanza bas- 
tante distinta de lo que se ha entendido habitualmente por enseñanza tradicional. De 
hecho, su aplicación supone la puesta en marcha de un compendio de actividades y 
decisiones educativas que supondrían no sólo una adquisición de conocimientos por 
parte de los alumnos sino también la formación de ciudadanos con mejor capacidad de 
solución de problemas y capacidad crítica. Sin embargo, siendo realistas, es preciso 
reconocer que implementar un conjunto de principios corno el mencionado resulta un 
objetivo encomiable, pero sumamente difícil. Una de las razones de ello es probable- 
mente que las bases conceptuales en que dichos principios se fundamentan no están 
suficientemente difundidas entre el profesorado. Como se ha indicado en la introduc- 
ción, este libro pretende contribuir precisamente a la divulgación de dichas cuestio- 
nes. Nuestra intención es cumplir este objetivo intentando allanar el camino en uno de 
los obstáculos más habituales en la utilización del conocimiento psicológico. Es decir, 
en lo referente a la relación entre los principios psicológicos generales, como los que 
aparecen en el Diseño Curricular Base, y los problemas concretos de la práctica edu- 
cativa. 
En términos generales, la mayoría de los principios mencionados puede considerarse 
constructivista. Resulta, por tanto, imprescindible tratar de analizar en qué consiste 
el constructivismo. Antes de nada conviene indicar que no puede decirse en absoluto 
que sea un término univoco. Por el contrario, creemos que puede hablarse de varios 
tipos de constructivismo. De hecho, es tina posición compartida por diferentes ten- 
dencias de la investigación psicológica y educativa. Entre ellas se encuentran las teo- 
rías de Piaget, Vygotsky, Ausubel y la actual Psicología Cognitiva, cuyas aportaciones 
se encuentran en buena medida reflejadas en posteriores capítulos de este libro, Por 
tanto, pensamos que, cuando en los documentos de la Reforma se habla de constructi- 
vismo, se hace en un sentido laxo y no en un sentido estricto, que es probablemente lo 
que tiene coherencia para la mayoría de los educadores, puesto que, en última instan- 
cia, las diferentes tendencias mencionadas poseen más elementos en común que dife- 
rencias. 
10.2. La noción de esquema 





¿Qué es el constructivismo? Básicamente puede decirse que es la idea que mantiene 
que el individuo —,tanto en los aspectos cognitivos y sociales del comportamiento co- 
mo en los afectivos— no es un mero producto del ambiente ni un simple resultado de 
sus disposiciones internas, sino una construcción propia que se va produciendo día a 
día como resultado de la interacción entre esos dos factores. En consecuencia, según 
la posición constructivista, el conocimiento no es una copia de la realidad, sino una 
construcción del ser humano. ¿Con qué instrumentos realiza la persona dicha construc- 
ción? Fundamentalmente con los esquemas que ya posee, es decir, con lo que ya cons- 
truyó en su relación con el medio que le rodea. 

Esta construcción que realizarnos todos los días y en casi todos los contextos en los 
que se desarrolla nuestra actividad, ¿de qué depende? Depende sobre todo de dos as- 
pectos, a saber: de la representación inicial que tengamos de la nueva información de 
la actividad, externa o interna, que desarrollemos al respecto. De esta manera pode- 
mos comparar la construcción del conocimiento con cualquier trabajo mecánico. Así, 
los esquemas serían comparables a las herramientas. Es decir, son instrumentos espe- 
cíficos que por regla general sirven para una función muy determinada y se adaptan a 
ella y no a otra. Por ejemplo, si tengo que colocar un tornillo de unas determinadas 
dimensiones, me resultará imprescindible un determinado tipo de destornillador. Si no 
lo tengo, tendré que sustituirlo por algún otro instrumento que pueda realizar la mis- 
ma función de manera aproximada. De la misma manera, para entender la mayoría de 
las situaciones de la vida cotidiana tengo que poseer una representación de los dife- 
rentes elementos que están presentes. Por ejemplo, si una niña de cinco años asiste 
por primera vez a una actividad religiosa en la que se canta, es probable que empiece 
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a entonar «cumpleaños feliz», ya que carece del esquema o representación de dicha 
actividad religiosa, así como de sus componentes. Igualmente, si sus padres la llevan 
por primera vez a un restaurante, pedirá a gritos la comida al camarero o se quedará 
muy sorprendida al ver que es necesario pagar por lo que le han traído. 

En definitiva: un esquema es una representación de una, situación concreta o de un 
concepto que permite manejarlos internamente y enfrentarse a situaciones iguales o 
parecidas en la realidad. Al igual que las herramientas con las que los hemos compa- 
rado, los esquemas pueden ser muy simples o muy complejos. Por supuesto, también 
pueden ser muy generales o muy especializados. De hecho, hay herramientas que pue- 
den servir para muchas funciones, mientras que otras sólo sirven para actividades muy 
específicas. 

A continuación pondremos varios ejemplos de esquemas, pero es importante insistir en 
que en cualquier caso su utilización implica que el ser humano no actúa sobre la reali- 
dad directamente, sino que lo hace por medio de los esquemas que posee. Por tanto, 
su representación del mundo dependerá de dichos esquemas. Por supuesto, la interac- 
ción con la realidad hará que los esquemas, del individuo vayan cambiando. Es decir, 
al tener más experiencia con determinadas tareas, las personas vamos utilizando 
herramientas cada vez más complejas y especializadas. 

Un esquema muy simple es el que construye un niño cuando aprende a agarrar los ob- 
jetos. Suele denominarse esquema de prensión y consiste en rodear un objeto total o 
parcialmente con la mano. El niño, cuando adquiere este esquema, pasa de una acti- 
vidad motriz desordenada a una regularidad que le permite sostener los objetos y no 
sólo empujarlos o taparlos. De la misma manera, otro esquema sería el que se cons- 
truye por medio del ritual que realizan los niños pequeños al acostarse. Suele compo- 
nerse de contar una pequeña historia, poner las mantas de una determinada manera y 
recibir un beso de sus padres. Por tanto, aunque un día el padre o la madre esté en- 
fermo, el niño pensará que también debe hacer todas esas acciones al acostarse, pues- 
to que todas ellas componen el esquema de «irse a la cama». De esta manera, lo más, 
probable es que le pida a alguien que realice la función de sus padres o, en caso de no 
conseguirlo, tenga dificultades en dormirse. En el caso de los adultos, los esquemas 
suelen ser más complejos e incluyen las nociones escolares y científica. Por ejemplo, 
la mayoría de las personas tiene un esquema muy definido de en qué consiste su traba- 
jo, pero en algunos casos dicha representación no coincide con la que tienen sus jefes. 
Por otro lado, como se verá en capítulos posteriores, muchas personas tenemos un 
esquema inadecuado de numerosas nociones científicas, aunque los hayamos estudiado 
repetidamente, e interpretamos la realidad según dicho esquema, aunque sea inco- 
rrecto. ¿Cómo se modifican los esquemas? Es decir, ¿cómo pasamos de una representa- 
ción incorrecta a una correcta? Abordaremos esta cuestión en páginas posteriores. Por 
el momento, veremos otros aspectos del constructivismo. 

10.3. El desarrollo de la inteligencia y su construcción social 

La aportación de las ideas de Piaget y Vygotsky ha sido fundamental en la elaboración 
de un pensamiento constructivista en el ámbito educativo. Una buena parte de sus 
teorías aparecerá en los capítulos posteriores. En las páginas que siguen realizaremos 
una presentación general de sus principales aportaciones con el fin de facilitar la 
comprensión de los mencionados capítulos. A 

La inteligencia atraviesa fases cualitativamente distintas. Ésta es una idea central en 
la aportación de Piaget que se desarrollará con más detalle en páginas posteriores. El 
origen de esta posición se puede situar claramente en el pensador ilustrado Juan Ja- 
cobo Rousseau, quien mantuvo en su obra Emilio que el sujeto humano pasaba por 
fases cuyas características propias se diferenciaban muy claramente de las siguientes y 
de las anteriores. En cualquier caso, la cuestión esencial en esta idea es que la dife- 
rencia entre unos e estadios y otros -por utilizar la terminología piagetiana- es cuali- 
tativa y no sólo cuantitativa. Es decir, se mantiene que el niño de siete años, que está 
en el estadio de las operaciones concretas, conoce la realidad y resuelve los proble- 
mas que ésta le plantea de manera cualitativamente distinta de como lo hace el niño 
de doce años, que ya está en el estadio de las operaciones formales. Por tanto, la di- 
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ferencia entre un estadio y otro no es problema de acumulación de requisitos que 
paulatinamente se van sumando, sino que existe una estructura completamente 
distinta que sirve para ordenar la realidad de manera también, muy diferente. 
Por tanto, cuando se pasa de un estadio a otro se adquieren esquemas y estructuras 
nuevos. Es decir, es como si el sujeto se pusiera unas gafas distintas que le permitie- 
ran ver la realidad con otras dimensiones y otras características. Quizá convenga re- 
cordar que el término estructura remite a un concepto que supone algo cualitativa- 
mente distinto de la suma de las partes. Es bien sabido que una estructura, en cual- 
quier materia de conocimiento, consiste en una serie de elementos que, una vez que 
interactúan, producen un resultado muy diferente de la suma de sus efectos tomándo- 
los por separado. Quizá una buena metáfora de todo ello es lo que ocurre en una me- 
lodía. Una vez que se han combinado los sonidos que la componen, producen algo cua- 
litativamente distinto de los sonidos mismos emitidos por separado. Tomemos un pro- 
blema de tipo escolar en el que pueda entenderse mejor esta noción de estructura. 
Por ejemplo, el que consiste en determinar a qué combinación de causas se debe el 
encendido de una bombilla. Tanto el alumno de siete años como el de doce manipula- 
rán los elementos del problema y obtendrán determinados resultados. Sin embargo, 
mientras que el primero de ellos sólo realizará clasificaciones de elementos con los 
datos que obtiene, el segundo verá en esos mismos datos comprobación de determina- 
das hipótesis al respecto. 
El conocimiento es un producto de la interacción social y de la cultura. Aunque es 
cierto que la teoría de Piaget nunca negó la importancia de los factores sociales en el 
desarrollo de la inteligencia, también es cierto que es poco lo que aportó al respecto, 
excepto una formulación muy general de que el individuo desarrolla su conocimiento 
en un contexto social. Precisamente, una de las contribuciones esenciales de Vygotsky 
ha sido la de concebir al sujeto como un ser eminentemente social, en la línea del 
pensamiento marxista, y al conocimiento mismo como un producto social. De hecho, 
Vygotsky fue un auténtico pionero al formular algunos postulados que han sido reto- 
mados por la psicología varias décadas más tarde y han dado lugar a importantes 
hallazgos sobre el funcionamiento de los procesos cognitivos. Quizá uno de los más 
importantes es el que mantiene que todos los procesos psicológicos superiores (comu- 
nicación, lenguaje, razonamiento, etc.) se adquieren primero en un contexto social y 
luego se internalizan. Pero precisamente esta internalización es un producto del uso 
de un determinado comportamiento cognitivo en un contexto social. 
Uno de los ejemplos más conocidos al respecto es el que se produce cuando un niño 
pequeño empieza a señalar objetos con el dedo. Para el niño, ese gesto es simplemen- 
te el intento de coger el objeto. Pero cuando la madre le presta atención e interpreta 
que ese movimiento pretende no sólo coger sino señalar, entonces el niño empezará a 
interiorizar dicha acción como la representación de señalar. En palabras del propio 
Vygotsky: 
«Un proceso interpersonal queda transformado en otro intrapersonal. En el desarrollo cultu- 
ral del niño, toda función aparece dos veces: primero, a escala social, y más tarde, a escala 
individual; primero, entre personas (interpsicológica), y después, en el interior del propio niño 
(intrapsicolósica). Esto puede aplicarse igualmente a la atención voluntaria, a la memoria ló- 
gica y a la formación de conceptos. Todas las funciones psicológicas superiores se originan co- 
mo relaciones entre seres humanos» (Wygotsky, 1978, pág. 92-94 de la traducción castella- 
na). 
Otro de los conceptos esenciales en la obra de Vygotsky es el de la zona de desarrolio 
próximo Según sus propios términos «no es otra cosa que la distancia entre el nivel 
real de desarrollo, determinado por la capacidad de resolver independientemente un 
problema, y el nivel de desarrollo potencial, determinado a través de la resolución de 
un problema bajo la guía de un adulto o en colaboración con un compañero más capaz. 
El estado del desarrollo mental de un niño puede determinarse únicamente si se lleva 
a cabo una clasificación de sus dos niveles: del nivel real del desarrollo y de la zona de 
desarrollo potencial (Vygotsky, 1978, pág. 133-134 de la traducción caste!iana), 
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Como puede verse fácilmente, estos conceptos suponen una visión completamente 
renovadora de muchos supuestos de la investigación psicológica y de la enseñanza, al 
menos tal y como se las ha entendido durante mucho tiempo, puesto que parten de la 
idea de que lo que un individuo puede aprender no sólo depende de su actividad indi- 
vidua. Por tanto, como podría esperarse, la concepción vygotskiana sobre las relacio- 
nes entre desarrollo cognitivo y aprendizaje difiere en buena medida de la piagetiana. 
Mientras que Piaget sostiene que lo que un niño puede aprender está determinado por 
su nivel de desarrollo cognitivo Vygotsky piensa que es este último el que está condi- 
cionado por el aprendizaje. Así, mantiene una concepción que muestra la influencia 
permanente del aprendizaje en la manera en que se produce el desarrollo cognitivo. 
Por tanto, un alumno que tenga más oportunidades de aprender que otro, no sólo ad- 
quirirá más información, sino que logrará un mejor desarrollo cognitivo. Algunos auto- 
res han considerado que las diferencias entre Piaget y Vygotsky son más bien de matiz, 
argumentando que en la obra de estos autores los términos «desarrollo cognitivo» y 
«aprendizaje» poseen, en realidad, connotaciones muy diferentes. Nuestra opinión es 
que, si bien no son posiciones tan divergentes como algunos autores han querido ver, sí 
implican maneras muy distintas de concebir al alumno y a lo que sucede en el aula de 
clase. En este sentido, resulta bastante claro que Vygotsky pone un énfasis mucho 
mayor en los procesos vinculados al aprendizaje en general y al aprendizaje escolar en 
particular. 

Otro aspecto de discrepancia entre estas posiciones ha versado sobre la influencia del 
lenguaje en el desarrollo cognitivo en general y más concretamente en relación con el 
pensamiento. Quizá esta controversia puede verse con claridad en el caso del lenguaje 
egocéntrico. Para Piaget, el lenguaje característico de la etapa preoperatoria, entre 
los dos y los siete años, no contribuye apenas al desarrollo cognitivo. Más bien muestra 
justamente la incapacidad del niño de esta edad para comprender el punto de vista 
del otro. Vygotsky, por el contrario, fue capaz de ver que dicho lenguaje realizaba 
unas contribuciones importantes al desarrollo cognitivo del niño. En primer lugar, por- 
que era un paso para que se produjera el lenguaje interiorizado, que resultará e: 
cial en etapas posteriores, y en segundo lugar, porque dicho lenguaje posee posi 
dades comunicativas mucho mayores de lo que Piaget había postulado. En cierta me- 
dida, esta visión vygotskiana de la función del lenguaje egocéntrico se encuentra rela- 
cionada con la importancia de los procesos de aprendizaje en la medida en que es un 
instrumento que cumple una clara función en la mejora del desarrollo cognitivo del 
alumno desde los primeros años. 

La contribución de Vygotsky ha significado para las posiciones constructivistas que el 
aprendizaje no sea considerado como una actividad individual, sino más bien social. 
Además, en la última década se han desarrollado numerosas investigaciones que mues- 
tran la importancia de la interacción social para el aprendizaje. Es decir, se ha com- 
probado como el alumno aprende de forma más eficaz cuando lo hace en un contexto 
de colaboración e intercambio con sus compañeros. igualmente, se han precisado al- 
gunos de los mecanismos de carácter social que estimulan y favorecen el aprendizaje, 
como son las discusiones en grupo y el poder de la argumentación en la discrepancia 
entre alumnos que poseen distintos grados de conocimiento sobre un tema. 

10.4. La aportación de Ausubel y la Psicología Cognitiva 

El conocimiento que se transmite en cualquier situación de aprendizaje debe estar 
estructurado no sólo en sí mismo, sino con respecto al conocimiento que ya posee el 
alumno. Anteriormente hemos insistido en cómo la capacidad cognitiva de los alumnos 
cambia con la edad y cómo esos cambios implican la utilización de esquemas y estruc- 
turas de conocimiento diferentes de las que se utilizaban hasta ese momento Sin em- 
bargo, también es cierto que existen aspectos relativos al funcionamiento cognitivo de 
las personas que apenas cambian. El que recogemos en este apartado es precisamente 
uno de ellos. Es decir, en cualquier nivel educativo es preciso tener en cuenta lo que 
el alumno ya sabe sobre lo que vamos a enseñarle, puesto que el nuevo conocimiento 
se asentará sobre el viejo. Con mucha frecuencia, los profesores estructuramos los 
contenidos de la enseñanza teniendo en cuenta exclusivamente el punto de vista de la 
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Como puede verse fácilmente, estos conceptos suponen una visión completamente 
renovadora de muchos supuestos de la investigación psicológica y de la enseñanza, al 
menos tal y como se las ha entendido durante mucho tiempo, puesto que parten de la 
idea de que lo que un individuo puede aprender no sólo depende de su actividad indi- 
vidua. Por tanto, como podría esperarse, la concepción vygotskiana sobre las relacio- 
nes entre desarrollo cognitivo y aprendizaje difiere en buena medida de la piagetiana. 
Mientras que Piaget sostiene que lo que un niño puede aprender está determinado por 
su nivel de desarrollo cognitivo Vygotsky piensa que es este último el que está condi- 
cionado por el aprendizaje. Así, mantiene una concepción que muestra la influencia 
permanente del aprendizaje en la manera en que se produce el desarrollo cognitivo. 
Por tanto, un alumno que tenga más oportunidades de aprender que otro, no sólo ad- 
quirirá más información, sino que logrará un mejor desarrollo cognitivo. Algunos auto- 
res han considerado que las diferencias entre Piaget y Vygotsky son más bien de matiz, 
argumentando que en la obra de estos autores los términos «desarrollo cognitivo» y 
«aprendizaje» poseen, en realidad, connotaciones muy diferentes. Nuestra opinión es 
que, si bien no son posiciones tan divergentes como algunos autores han querido ver, si 
implican maneras muy distintas de concebir al alumno y a lo que sucede en el aula de 
clase. En este sentido, resulta bastante claro que Vygotsky pone un énfasis mucho 
mayor en los procesos vinculados al aprendizaje en general y al aprendizaje escolar en 
particular, 

Otro aspecto de discrepancia entre estas posiciones ha versado sobre la influencia del 
lenguaje en el desarrollo cognitivo en general y más concretamente en relación con el 
pensamiento. Quizá esta controversia puede verse con claridad en el caso del lenguaje 
egocéntrico. Para Piaget, el lenguaje característico de la etapa preoperatoria, entre 
los dos y los siete años, no contribuye apenas al desarrollo cognitivo. Más bien muestra 
justamente la incapacidad del niño de esta edad para comprender el punto de vista 
del otro. Vygotsky, por el contrario, fue capaz de ver que dicho lenguaje realizaba 
unas contribuciones importantes al desarrollo cognitivo del niño. En primer lugar, por- 
que era un paso para que se produjera el lenguaje interiorizado, que resultará esen- 
cial en etapas posteriores, y en segundo lugar, porque dicho lenguaje posee posibili- 
dades comunicativas mucho mayores de lo que Piaget había postulado. En cierta me- 
dida, esta visión vygotskiana de la función del lenguaje egocéntrico se encuentra rela- 
cionada con la importancia de los procesos de aprendizaje en la medida en que es un 
instrumento que cumple una clara función en la mejora del desarrollo cognitivo del 
alumno desde los primeros años. 

La contribución de Vygotsky ha significado para las posiciones constructivistas que el 
aprendizaje no sea considerado como una actividad individual, sino más bien social. 
Además, en la última década se han desarrollado numerosas investigaciones que mues- 
tran la importancia de la interacción social para el aprendizaje. Es decir, se ha com- 
probado como el alumno aprende de forma más eficaz cuando lo hace en un contexto 
de colaboración e intercambio con sus compañeros. igualmente, se han precisado al- 
gunos de los mecanismos de carácter social que estimulan y favorecen el aprendizaje, 
como son las discusiones en grupo y el poder de la argumentación en la discrepancia 
entre alumnos que poseen distintos grados de conocimiento sobre un tema. 

10.4. La aportación de Ausubel y la Psicología Cognitiva 

El conocimiento que se transmite en cualquier situación de aprendizaje debe estar 
estructurado no sólo en sí mismo, sino con respecto al conocimiento que ya posee el 
alumno. Anteriormente hemos insistido en cómo la capacidad cognitiva de los alumnos 
cambia con la edad y cómo esos cambios implican la utilización de esquemas y estruc- 
turas de conocimiento diferentes de las que se utilizaban hasta ese momento Sin em- 
bargo, también es cierto que existen aspectos relativos al funcionamiento cognitivo de 
las personas que apenas cambian. El que recogemos en este apartado es precisamente 
uno de ellos. Es decir, en cualquier nivel educativo es preciso tener en cuenta lo que 
el alumno ya sabe sobre lo que vamos a enseñarle, puesto que el nuevo conocimiento 
se asentará sobre el viejo. Con mucha frecuencia, los profesores estructuramos los 
contenidos de la enseñanza teniendo en cuenta exclusivamente el punto de vista de la 
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disciplina, por lo que unos temas o cuestiones preceden a otros como si todos ellos 
tuvieran la misma dificultad para el alumno. Sin embargo, anteriormente hemos visto 
que la utilización de esquemas hace que no nos representemos la realidad de manera 
objetiva, sino según los esquemas que poseemos. Por tanto, la organización y secuen- 
ciación de contenidos docentes debe tener en cuenta los conocimientos previos del 
alumno. 

Uno de los autores que más ha influido en la elaboración y divulgación de las ideas que 
acabamos de exponer es Ausubel. Su aportación fundamental ha consistido en la con- 
cepción de que el aprendizaje debe ser una actividad significativa para la persona que 
aprende y dicha significatividad está directamente relacionada con la existencia de 
relaciones entre el conocimiento nuevo y el que ya posee el alumno. Como es sabido, 
la crítica fundamental de Ausubel a la enseñanza tradicional reside en la idea de que 
el aprendizaje resulta muy poco eficaz si consiste simplemente en la repetición mecá- 
nica de elementos que el alumno no puede estructurar formando un todo relacionado. 
Esto sólo será posible si el estudiante utiliza los conocimientos que ya posee, aunque 
éstos no sean totalmente correctos. Evidentemerite, una visión de este tipo no sólo 
supone una concepción diferente sobre la formación del conocimiento, sino también 
una formulación distinta de los objetivos de la enseñanza. Lo primero se debe a que 
las ideas de Ausubel, publicadas por primera vez a mitad de los sesenta, constituyen 
una clara discrepancia con la visión de que el aprendizaje y la enseñanza escolar de- 
ben basarse sobre todo en la práctica secuenciada y en la repetición de elementos 
divididos en pequeñas partes, como pensaban los conductistas. Para Ausubel, aprender 
es sinónimo de comprender. Por ello, lo que se comprenda será lo que se aprenderá y 
recordará mejor porque quedará integrado en nuestra estructura de conocimientos. 

Por tanto, resulta fundamental para el profesor no sólo conocer las representaciones 
que poseen los alumnos sobre lo que se les va a enseñar, sino también analizar el pro- 
ceso de interacción entre el conocimiento nuevo y el que ya poseen. De esta manera, 
no es tan importante el producto final que emite el alumno como el proceso que le 
lleva a dar una determinada respuesta. Por ejemplo, esto puede aplicarse a las situa- 
ciones de examen o evaluación. A menudo, los profesores sólo prestamos atención a 
las respuestas correctas de los alumnos. De hecho, son éstas las que utilizamos para 
otorgar una calificación en términos cuantitativos. Sin embargo, no solemos considerar 
los errores, que son precisamente los que nos informan sobre cómo se está reelabo- 
rando el conocimiento que ya se posee a partir de la nueva información que se recibe. 
Efectivamente, la mayoría de los profesores sabemos que los errores que cometen los 
alumnos tienen una clara regularidad y se deben a procesos de comprensión inadecua- 
da que se suceden curso tras curso. 

En capítulos posteriores volveremos sobre las ideas de Ausubel. Por el momento, sólo 
queremos señalar que tanto su contribución como la de otros autores constructivistas 
implican una visión del aprendizaje basada en los procesos internos del alumno y no 
sólo en sus respuestas externas. De todos los conceptos ausubelianos, quizá el más 
conocido es el que se refiere a los denominados organizadores previos. Éstos son preci- 
samente presentaciones que hace el profesor con el fin de que le sirvan al alumno 
para establecer relaciones adecuadas entre el conocimiento nuevo y el que ya posee. 
En definitiva, se trata de «puentes cognitivos» para pasar de un conocimiento menos 
elaborado o incorrecto a un conocimiento más elaborado. Dichos organizadores previos 
tienen como finalidad facilitar la enseñanza receptivo-significativa que defiende Ausu- 
bel. Es decir, esta postura argumenta que la exposición organizada de contenidos pue- 
de ser un instrumento bastante eficaz para conseguir una comprensión adecuada por 
parte de los alumnos. Por tanto, no tiene por qué ser necesaria una actividad física 
por parte del alumno para aprender, ni un descubrimiento autónomo de determinados 
principios teóricos. Corno puede verse, esta concepción coincide con la visión de Pia- 
get en cuanto a que es imprescindible tener en cuenta los esquemas del alumno, pero 
discrepa de ella en lo que se refiere a la importancia de la propia actividad y autono- 
mía en la asimilación de conocimientos. Es bien sabido que en los años sesenta y se- 
tenta abundaron los intentos de aplicar las ideas piagetianas a la educación, basándo- 
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se en la concepción de que lo más importante para el aprendizaje era el conocimiento 
que se adquiría de manera autónoma. Es decir, se tomaba como principio pedagógico 
aquella famosa frase de Piaget: «todo lo que se le enseña al niño se le impide descu- 
brirlo». Por tanto, el profesor debía estimular sobre todo los procesos de descubri- 
miento y actividad por parte del alumno y no la transmisión o exposición de conoci- 
mientos implícitamente, dicha transmisión era considerada como sinónimo de pasivi- 
dad por parte del alumno y, por tanto, como algo que no favorecía el aprendizaje. La 
teoría de Ausubel ha tenido el mérito de mostrar que la transmisión de conocimiento 
por parte del profesor también puede ser un modo adecuado y eficaz de producir 
aprendizaje, siempre y cuando tenga en cuenta los conocimientos previos del alumno 
y su capacidad de comprensión. Como se verá más adelante, en esta polémica resulta 
esencial tener en cuenta el nivel educativo en el que tengamos que desarrollar nuestra 
actividad docente. En términos generales, puede decirse que cuanto más altos son los 
niveles educativos en los que tengamos que trabajar, más adecuadas pueden ser las 
estrategias docentes basadas en la enseñanza receptivo-significativa, ya que los alum- 
nos tendrán más capacidad para tratar con el lenguaje oral y escrito como medio de 
comunicación. Por otro lado, los contenidos lectivos serán más complicados y sólo po- 
drán impartirse en un tiempo razonable mediante una estrategia de este tipo, Por el 
contrario, en los niveles educativos anteriores a la pubertad, los alumnos pueden ne- 
cesitar muchos más referentes concretos de las nociones que estudian, presentados, 
sobre todo, mediante la experiencia física, 

En el capítulo siguiente haremos una exposición más detallada de la aportación de la 
Psicología Cognitiva al estudio de los procesos de enseñanza y aprendizaje. Por el 
momento, solo querernos señalar que su visión del ser humano como un organismo que 
realiza una actividad basada fundamentalmente en el procesamiento de información 
ha sido muy útil e influyente en las últimas décadas. En primer lugar, porque dicha 
concepción supuso, a partir de los años sesenta, tener una idea del hombre totalmente 
diferente de la visión reactiva y simplista que había defendido y divulgado el conduc- 
tismo. Es decir, la que mantenía que todo aprendizaje se adquiría mediante asociacio- 
nes de estímulos y respuestas. Por otro lado, la aportación cognitiva ha realizado im- 
portantes contribuciones al conocimiento preciso de algunas capacidades esenciales 
para el aprendizaje, como son la percepción, la atención, la memoria y el razonamien- 
to, por no hablar también del lenguaje, que ha sido ampliamente estudiado en estre- 
cha relación con la psicolingúística. Sin embargo, es importante hacer notar que el 
conocimiento que nos proporciona la Psicología Cognitiva pertenece al dominio de la 
Psicología Experimental. Es decir, ha sido obtenido en el laboratorio y pensando en el 
individuo de manera aislada y en un contexto muy controlado. En este sentido, la Psi- 
cología de la Instrucción supone la aplicación y extensión de las ideas y los procedi- 
mientos cognitivos al estudio de los procesos de aprendizaje y enseñanza. 

10.5. Tres tipos de constructivismo y un solo dios verdadero 

Hasta ahora hemos realizado una breve presentación del constructivismo. Nuestro pro- 
pósito ha consistido simplemente en familiarizar al lector con las ideas más importan- 
tes que aparecerán posteriormente en otros capitulos. Por supuesto, tanto el construc- 
tivismo en general, como las diferentes teorías que hemos comentado hasta ahora, no 
están exentos de críticas y de aspectos que pueden y deben matizarse. De hecho, la 
investigación psicológica y educativa sigue trabajando activamente sobre dichas posi- 
ciones y son numerosas las cuestiones que quedan por precisar y reelaborar. En reali- 
dad, una de las ideas fundamentales que vamos a defender en este libro es la de que 
la utilización de las ideas constructivistas en el ámbito educativo no debe basarse en 
una aplicación dogmática de principios generales, sino más bien en la revisión sistemá- 
tica de nuestras ideas a partir de los datos y las teorías que nos proporcionen las inves- 
tigaciones al respecto. Por tanto, en páginas posteriores abordaremos con más detalle 
los puntos débiles del constructivismo, así como las cuestiones discutibles con respecto 
a cada aportación teórica, 
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Por el momento, podemos afirmar que, tal y como es mantenido por los diferentes 
autores mencionados en páginas anteriores, puede hablarse de tres tipos de construc- 
tivismo. De manera un tanto coloquial podrían formularse de la siguiente manera: 

1) El aprendizaje es una actividad solitaria. Casi un vicio solitario, añadiríamos por 
nuestra cuenta, en la medida en que la visión de Piaget, Ausubel y la Psicología Cog- 
nitiva se basa en la idea de un individuo que aprende al margen de su contexto so- 
cial. Por supuesto, a la hora de los parabienes teóricos se concede un papel a la cul- 
tura y a la interacción social, pero no se especifica cómo interactúa con el desarro- 
llo cognitivo y el aprendizaje. Ciertamente, en las elaboraciones teóricas tampoco 
se concede un lugar a una unidad de análisis que permita estudiar las relaciones en- 
tre lo social y lo individual En definitiva: estos autores nos transmiten la imagen de 
un ser que aprende básicamente en solitario y de manera un tanto solipsista. 

2) Con amigos se aprende mejor. Esta posición ha sido mantenida por investigadores 
constructivistas que pueden considerarse a medio camino entre las aportaciones pia- 
getianas y cognitivas y las vygotskianas. Por ejemplo, por los que han mantenido que 
la interacción social produce un favorecimiento del aprendizaje mediante la crea- 
ción de conflictos cognitivos que causan un cambio conceptual. Es decir, el inter- 
cambio de información entre compañeros que tienen diferentes niveles de conoci- 
miento provoca una modificación de los esquemas del individuo y acaba produciendo 
aprendizaje, además de mejorar las condiciones motivacionales de la instrucción. En 
definitiva: en este enfoque se estudia el efecto de la interacción y el contexto social 
sobre el mecanismo de cambio y aprendizaje individual 

3) Sin amigos no se puede aprender. Esta sería la posición vygotskiana radical que en 
la actualidad ha conducido a posiciones como la «cognición situada» (en un contexto 
social). Desde esta posición se mantiene que el conocimiento no es un producto indi- 
vidual sino social. Así pues, cuando el alumno está adquiriendo información, lo que 
está en juego es un proceso de negociación de contenidos establecidos arbitraria- 
mente por la sociedad. Por tanto, aunque el alumno realice también una actividad 
individual, el énfasis debe ponerse en el intercambio social. Como probablemente 
resultará evidente para muchos lectores, el peligro que puede tener un enfoque co- 
mo éste es el riesgo de la desaparición del alumno individual, es decir, de los proce- 
sos individuales de cambio. 

Como puede imaginarse, nuestra intención en estas páginas no es intentar mantener 
que de entre estas tres posiciones hay una que es más correcta que las demás. Por el 
contrario, creemos que las tres son complementarias y que los programas de investiga- 
ción que subyacen a cada una de ellas realizan aportaciones que son mutuamente en- 
riquecedoras. Incluso estamos persuadidos de que, en el caso de que se pretendiera 
una cierta rivalidad entre ellas, sería necesario un desarrollo mucho mayor de los tra- 
bajos teóricos y experimentales al respecto para que pudiera llegarse a ese extremo. 
Por otro lado, no puede olvidarse que a menudo los datos de trabajos empíricos en una 
u otra lírica no pueden compararse directamente porque pertenecen a discursos teóri- 
cos muy diferentes, en los que se mantienen posiciones muy distintas sobre lo que es 
el ser humano y el conocimiento. En cualquier caso, resulta imprescindible señalar que 
estas últimas consideraciones resultan todavía más pertinentes en e! caso de las apli- 
caciones educativas de las investigaciones constructivistas. Como se ha indicado ante- 
riormente, creemos que la educación es un fenómeno muy complejo en el que inter- 
vienen tanto variables individuales como sociales. Por tanto, es bien cierto que el 
alumno aprende en un contexto social con los demás compañeros, pero incluso en ese 
caso se produce una serie de fenómenos que también son analizables desde la óptica 
puramente individual. Es precisamente a algunos aspectos de este análisis individual al 
que creemos que tiene sentido hacer algunas críticas, tal y como es entendido en la 
actualidad. Dichas críticas pueden hallarse en diferentes partes de este libro, pero 
hemos creído conveniente sistematizarlas de nuevo en el epilogo de esta obra, sobre 
todo las que conciernen a la importancia relativa del aprendizaje significativo y a los 
procesos de cambio conceptual como objetivos educativos. 
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Vivimos en un mundo pletórico de datos, frases e iconos. La percepción que los seres 
humanos tenemos de nosotros mismos ha cambiado, en vista de que se ha modificado 
la apreciación que tenemos de nuestro entorno. Nuestra circunstancia no es más la del 
barrio o la ciudad en donde vivimos, ni siquiera la del país en donde radicamos. Nues- 
tros horizontes son, al menos en apariencia, de carácter planetario. 

Eso no significa que estemos al tanto de todo lo que sucede en todo el mundo. Lo que 
ocurre es que entre los numerosos mensajes que recibimos todos los días, se encuen- 
tran muchos que provienen de latitudes tan diversas y tan lejanas que, a menudo, ni 
siquiera acertamos a identificar con claridad en dónde se encuentran los sitios de don- 
de provienen tales informaciones. 

Se habla mucho de la Sociedad de la Información. ¿Qué rasgos la definen? ¿En qué as- 
pectos resulta novedosa? ¿En qué medida puede cambiar la vida de nuestros países? 
¿Qué limitaciones tiene ese nuevo contexto? En estas páginas queremos dar respuestas 
iniciales a esas interrogantes. 

11.1. Diez rasgos de la Sociedad de la Información 

A ese nuevo contexto lo definen características como las siguientes. 

1. Exuberancia.. Disponemos de una apabullante y diversa cantidad de datos. Se 
trata de un volumen de información tan profuso que es por sí mismo parte del 
escenario en donde nos desenvolvemos todos los días. 

2. Omnipresencia. Los nuevos instrumentos de información, o al menos sus con- 
tenidos, los encontramos por doquier, forman parte del escenario público con- 
temporáneo (son en buena medida dicho escenario) y también de nuestra vida 
privada. Nuestros abuelos (o bisabuelos, según el rango generacional en el que 
estemos ubicados) fueron contemporáneos del surgimiento de la radio, se 
asombraron con las primeras transmisiones de acontecimientos internacionales 
y tenían que esperar varios meses a que les llegara una carta del extranjero; 
para viajar de Barcelona a Nueva York lo más apropiado era tomar un buque en 
una travesía de varias semanas. La generación siguiente creció y conformó su 
imaginario cultural al lado de la televisión, que durante sus primeras décadas 
era sólo en blanco y negro, se enteró con pasmo y gusto de los primeros viajes 
espaciales, conformó sus preferencias cinematográficas en la asistencia a la 
sala de cine delante de una pantalla que reflejaba la proyección de 35mm y ha 
transitado no sin asombro de la telefonía alámbrica y convencional a la de ca- 
rácter celular o móvil. Los jóvenes de hoy nacieron cuando la difusión de seña- 
les televisivas por satélite ya era una realidad, saben que se puede cruzar el 
Atlántico en un vuelo de unas cuantas horas, han visto más cine en televisión y 
en video que en las salas tradicionales y no se asombran con la Internet porque 
han crecido junto a ella durante la última década: frecuentan espacios de 
chat, emplean el correo electrónico y manejan programas de navegación en la 
red de redes con una habilidad literalmente innata. Esa es la Sociedad de la In- 
formación. Los medios de comunicación se han convertido en el espacio de in- 
teracción social por excelencia, lo cual implica mayores facilidades para el in- 
tercambio de preocupaciones e ideas pero, también, una riesgosa supeditación 
a los consorcios que tienen mayor influencia, particularmente en los medios de 
difusión abierta (o generalista, como les llaman en algunos sitios). 

3. Irradiación. La Sociedad de la Información también se distingue por la distan- 
cia hoy prácticamente ilimitada que alcanza el intercambio de mensajes. Las 
barreras geográficas se difuminan; las distancias físicas se vuelven relativas al 
menos en comparación con el pasado reciente. Ya no tenemos que esperar va- 
rios meses para que una carta nuestra llegue de un país a otro. Ni siquiera de- 
bemos padecer las interrupciones de la telefonía convencional. Hoy en día bas- 
ta con enviar un correo electrónico, o e-mail, para ponernos en contacto con 
alguien a quien incluso posiblemente no conocemos y en un país cuyas coorde- 
nadas tal vez tampoco identificamos del todo. 
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4. Velocidad. La comunicación, salvo fallas técnicas, se ha vuelto instantánea. Ya 
no es preciso aguardar varios días, o aún más, para recibir la respuesta del 
destinatario de un mensaje nuestro e incluso existen mecanismos para enta- 
blar comunicación simultánea a precios mucho más bajos que los de la telefo- 
nía tradicional. 

5. Multilateralidad / Centralidad. Las capacidades técnicas de la comunicación 
contemporánea permiten que recibamos información de todas partes, aunque 
lo más frecuente es que la mayor parte de la información que circula por el 
mundo surja de unos cuantos sitios. En todos los países hay estaciones de tele- 
visión y radio y en muchos de ellos, producción cinematográfica.. Sin embargo 
el contenido de las series y los filmes más conocidos en todo el mundo suele 
ser elaborado en las metrópolis culturales. Esa tendencia se mantiene en la In- 
ternet, en donde las páginas más visitadas son de origen estadounidense y, to- 
davía, el país con más usuarios de la red de redes sigue siendo Estados Unidos. 

6. Interactividad / Unilateralidad. A diferencia de la comunicación convencional 
(como la que ofrecen la televisión y la radio tradicionales) los nuevos instru- 
mentos para propagar información permiten que sus usuarios sean no sólo con- 
sumidores, sino además productores de sus propios mensajes. En la Internet 
podemos conocer contenidos de toda indole y, junto con ello, contribuir noso- 
tros mismos a incrementar el caudal de datos disponible en la red de redes. 
Sin embargo esa capacidad de la Internet sigue siendo poco utilizada. La gran 
mayoría de sus usuarios son consumidores pasivos de los contenidos que ya 
existen en la Internet. 

7. Desigualdad. La Sociedad de la Información ofrece tal abundancia de conteni- 
dos y tantas posibilidades para la educación y el intercambio entre la gente de 
todo el mundo, que casi siempre es vista como remedio a las muchas carencias 
que padece la humanidad. Numerosos autores, especialmente los más conoci- 
dos promotores de la Internet, suelen tener visiones fundamentalmente opti- 
mistas acerca de las capacidades igualitarias y liberadoras de la red de redes 
(por ejemplo Gates: 1995 y 1999 y Negroponte, 1995). Sin embargo la Internet, 
igual que cualquier otro instrumento para la propagación y el intercambio de 
información, no resuelve por sí sola los problemas del mundo. De hecho, ha si- 
do casi inevitable que reproduzca algunas de las desigualdades más notables 
que hay en nuestros países. Mientras las naciones más industrializadas extien- 
den el acceso a la red de redes entre porcentajes cada vez más altos de sus 
ciudadanos, la Internet sigue siendo ajena a casi la totalidad de la gente en los 
países más pobres o incluso en zonas o entre segmentos de la población margi- 
nados aún en los países más desarrollados. 

8. Heterogeneidad. En los medios contemporáneos y particularmente en la Inter- 
net se duplican -y multiplican- actitudes, opiniones, pensamientos y circuns- 
tancias que están presentes en nuestras sociedades. Si en estas sociedades hay 
creatividad, inteligencia y arte, sin duda algo de eso se reflejará en los nuevos 
espacios de la Sociedad de la Información. Pero de la misma manera, puesto 
que en nuestras sociedades también tenemos prejuicios, abusos, insolencias y 
crímenes, también esas actitudes y posiciones estarán expresadas en estos 
medios. Particularmente, la Internet se ha convertido en foro para manifesta- 
ciones de toda indole aunque con frecuencia otros medios exageran la existen- 
cia de contenidos de carácter agresivo o incómodo, según el punto de vista de 
quien los aprecie. 

9. Desorientación. La enorme y creciente cantidad de información a la que po- 
demos tener acceso no sólo es oportunidad de desarrollo social y personal. 
También y antes que nada, se ha convertido en desafío cotidiano y en motivo 
de agobio para quienes recibimos o podemos encontrar millares de noticias, 
símbolos, declaraciones, imágenes e incitaciones de casi cualquier índole a 
través de los medios y especialmente en la red de redes. Esa plétora de datos 
no es necesariamente fuente de enriquecimiento cultural, sino a veces de 
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aturdimiento personal y colectivo. El empleo de los nuevos medios requiere 
destrezas que van más allá de la habilidad para abrir un programa o poner en 
marcha un equipo de cómputo. Se necesitan aprendizajes específicos para ele- 
gir entre aquello que nos resulta útil, y lo mucho de lo que podemos prescin- 
dir. 

10. Ciudadanía pasiva. La dispersión y abundancia de mensajes, la preponderancia 
de los contenidos de carácter comercial y particularmente propagados por 
grandes consorcios mediáticos y la ausencia de capacitación y reflexión sufi- 
cientes sobre estos temas, suelen aunarse para que en la Sociedad de la Infor- 
mación el consumo prevalezca sobre la creatividad y el intercambio mercantil 
sea más frecuente que el intercambio de conocimientos. No pretendemos que 
no haya intereses comerciales en los nuevos medios -al contrario, ellos suelen 
ser el motor principal para la expansión de la tecnología y de los contenidos-, 
Pero sí es pertinente señalar esa tendencia, que se ha sobrepuesto a los pro- 
yectos más altruistas que han pretendido que la Sociedad de la Información 
sea un nuevo estadio en el desarrollo cultural y en la humanización misma de 
nuestras sociedades. 

La Sociedad de la Información es expresión de ¡as realidades y capacidades de los me- 
dios de comunicación más nuevos, o renovados merced a los desarrollos tecnológicos 
que se consolidaron en la última década del siglo: la televisión, el almacenamiento de 
información, la propagación de video, sonido y textos, han podido comprimirse en 
soportes de almacenamiento como los discos compactos o a través de señales que no 
podrían conducir todos esos datos si no hubieran sido traducidos a formatos digitales. 
La digitalización de la información es el sustento de la nueva revolución informática. 
Su expresión hasta ahora más compleja, aunque sin duda seguirá desarrollándose para 
quizá asumir nuevos formatos en el mediano plazo, es la Internet. 

11.2. Mundialización y uniformidad 

Nuevos centros y periferias 

El sociólogo británico Anthony Giddens relata la experiencia de una amiga suya que 
estudia la vida rural en África. Hace algunos años ella estaba de visita en una aldea 
remota en donde haría su trabajo de campo. Una familia del lugar la invitó a una vela- 
da en donde la investigadora esperaba encontrarse con algunos entretenimientos loca- 
les. Pero para su sorpresa, la sesión era para ver en video la película Instintos básicos 
que en ese momento aún no se había estrenado en Londres. Los habitantes de aquel 
caserio africano verían la cinta de Sharon Stone y Michael Douglas antes que los espec- 
tadores de las salas británicas. 

Con ese ejemplo Giddens describe la globalización contemporánea (Giddens, 2000: 
19). Hasta hace poco las fronteras entre la dimensión local y la dimensión planetaria y 
entre la periferia y el centro estaban bien definidas. Ahora, de manera creciente, la 
expansión internacional de las industrias mediáticas ha vuelto realidad el sueño, que 
para algunos en más de un sentido también es desvarío, que delineaba Marshall 
McLuhan hace 35 años. Los productos de las industrias culturales más extendidas pue- 
den ser consumidos en prácticamente cualquier rincón del planeta. Pero los flujos de 
la comunicación siguen siendo unilaterales. Cada vez tenemos acceso a más informa- 
ción pero el apabullante caudal de datos que recibimos todo el tiempo no necesaria- 
mente nos permite entender mejor lo que ocurre en nuestro entorno inmediato y en el 
planeta ni comprendernos mejor a nosotros mismos. Sin lugar a dudas es un lujo y es 
parte de nuestro acceso a la civilización contemporánea traer a Sharon Stone (aunque 
sea en video, ni modo) hasta la sala de nuestra casa. Pero así como podemos tener la 
fortuna de elegir esa cinta, los establecimientos de video en nuestros paises están 
repletos de chatarra que consumimos con cierta sensación de aturdimiento y difumina- 
ción de nuestras capacidades críticas. 

Las grandes empresas mediáticas de origen y capital fundamentalmente estadouniden- 
se no toda la culpa de la mala calidad de los productos culturales que hoy circulan por 
el mundo. Pero tampoco son precisamente inocentes en la conformación de ese mer- 
cado. Los recursos más poderosos de la industria de los medios suelen ponerse en jue- 
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go para mostrarnos como novedad eminente de cuyo consumo no podemos prescindir, 
a infinidad de productos de escasa o nula calidad independientemente de cuál sea el 
parámetro con el que se les mida. Una de las consecuencias apreciables de la globali- 
zación, como le consta a la amiga de Mr. Giddens, es la capacidad de esas industrias 
mediáticas para uniformar, al menos en algunos casos, los gustos culturales de socie- 
dades muy diversas. En todo el mundo vemos las mismas películas y en ocasiones tam- 
bién los mismos programas de televisión. Pero las naciones con tradiciones e institu- 
ciones culturales de mayor densidad cuentan con experiencia, contexto y voluntad 
para equilibrar con productos propios los bienes mediáticos trasnacionales. 

En Ecuador las películas estadounidenses constituyeron el 99.5% de todos los filmes 
importados en 1991. En Venezuela la cintas producidas en los Estados Unidos pasaron 
del 40% al 80% entre 1975 y 1993 respecto de todas las que se importaron en ese país. 
En Bolivia aumentaron del 44.4% al 77% entre 1979 y 1995. En México del 40% al 59% 
entre 1970 y 1995. En Costa Rica del 60% al 96% entre 1985 y 1995 (UNESCO, 1999). 

En Francia, según la misma fuente, el cine estadounidense ocupó el 57% de la cinema- 
tografía extranjera importada en 1995; en Alemania el 68% ese mismo año. Las pelícu- 
las de ese origen fueron el 76% en 1993 en Grecia; el 55% en España en 1995; el 60% en 
Suiza en 1992. Estas cifras no nos dicen nada nuevo pero confirman no sólo la prepon- 
derancia de los productos mediáticos estadounidenses sino, junto con ello, la capaci- 
dad de las naciones de mayor desarrollo económico y cultural para diversificar el ori- 
gen de los bienes mediáticos que consumen. 

No existen estudios capaces de pormenorizar qué sociedades en cada país, o qué so- 
ciedad planetaria si es que la hay, se están creando al compartir la contemplación de 
las mismas series de televisión y la misma cinematografía. Pero el sentido común y la 
constatación de idiosincrasias que se mantienen nos permiten reconocer que a pesar 
de mirar y sufrir los mismos mensajes, nuestras sociedades siguen estando definidas 
por sus peculiaridades nacionales y culturales. 

La televisión se ha mundializado pero no por ello tenemos aldea global. Para el soció- 
logo chileno José Joaquín Brunner: "Puede decirse que la globalización está transfor- 
mando continuamente las relaciones entre el centro y la periferia, así como las propias 
percepciones de sí mismo y los otros dentro de ambos mundos. En eso consiste, justa- 
mente, la posmodernidad; en una cultura no canónica, hecha de combinaciones inve- 
rosímiles” (Brunner, 1999: 161). No discutimos aquí la idea de posmodernidad que al- 
gunos, a diferencia de Brunner, pretenden establecer como un nuevo paradigma de 
desparpajo individual y de opiniones transideológicas, pero sí queremos insistir en el 
carácter abierto a numerosas combinaciones, interpretaciones y apropiaciones que 
alcanza la cultura contemporánea -seguramente la zona de fronteras más movedizas y 
de retroalimentaciones más abundantes entre los centros y las periferias:. 

Los jóvenes de Singapur, Bilbao, San Salvador o Los Ángeles, compartirán comporta- 
mientos parecidos al mirar un mismo video en MTV pero la manera de apreciarlo e 
interiorizarse en él estará condicionada por su entorno cultural, social y nacional. Y 
también es desigual la oportunidad para más allá de la contemplación, ser ellos mis- 
mos actores de los medios. La posibilidad de un grupo musical integrado por jóvenes 
de Los Ángeles para aparecer en esa televisora es mucho mayor que la de un grupo de 
muchachos de Vietnam. Pero tecnologías como el video y ahora desde luego la Internet 
ofrecen la posibilidad de propagar globalmente expresiones y enfoques que antaño 
jamás iban más allá del ámbito local. 

La mundialización mediática modifica las maneras de percibir la dimensión local y 
regional, de la misma forma que altera los alcances tradicionales de la dimensión na- 
cional y la dimensión mundial. Los asuntos y acontecimientos en cada uno de esos pla- 
nos no necesariamente se modifican por el hecho de ser conocidos en sitios en donde 
antes no se hablaba de ellos. Pero la percepción de esos y el resto de los asuntos y 
acontecimientos sí tiende a ser distinta. 

La globalización, que en buena medida es un proceso mediático, nos permite recono- 
cer semejanzas pero no por ello quedan abolidas las peculiaridades y diferencias que 
distinguen a nuestras sociedades. Tampoco se cierran las brechas entre los países. La 
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velocidad e incluso la inmediatez de las comunicaciones junto con la creciente inten- 
sidad de los flujos migratorios están contribuyendo a disolver las fronteras nacionales, 
al menos con los rasgos que hasta ahora se les han conocido. Pero paradójicamente las 
fronteras creadas por la disparidad económica, lejos de suavizarse, en ocasiones se 
vuelven más ásperas debido al desigual acceso a los recursos mediáticos y tecnológi- 
COS. 

La relación hasta ahora conocida entre "centro" y "periferia" se trastorna radicalmente 
entre quienes en sitios distintos comparten el uso e incluso el consumo de modernos 
recursos mediáticos. Es difícil hablar de periferia y centro para referirse a países, o a 
regiones, en donde se miran los mismos videos y se "bajan" los mismos programas in- 
formáticos de la Internet. Pero en cada uno de esos sitios hay algunos pocos ciudada- 
nos con posibilidades de acceso a esos bienes culturales y muchos más que no tienen y 
quizá jamás tendrán oportunidades semejantes. 

11.3. Globalización que presiona hacia arriba y hacia abajo. La Internet. 

El promedio de llamadas telefónicas internacionales es de 247 minutos al año, por 
persona, en Suiza, de 100 en Canadá y de 60 en los Estados Unidos, pero de apenas 
tres minutos en Colombia, 2 en Rusia y uno en Ghana y Pakistán. En Mónaco hay 99 
teléfonos por cada 100 personas, en Estados Unidos 70, en Argentina y Costa Rica 18 
pero en Uganda 0.2 y en Afganistán 0.1 teléfonos por cada 100 habitantes (United Na- 
tions, 1999). 

Las comparaciones siempre son incómodas, pero en estos casos resultan útiles. En 
Nueva York hay más líneas telefónicas que en todas las zonas rurales de Asia. En Lon- 
dres existen más cuentas de Internet que en toda África. Se estima que casi el 80% de 
la población de todo el mundo jamás ha hecho una llamada telefónica (World Resour- 
ces Institute, 2000). 

Sin embargo la desigualdad en el acceso a los recursos comunicacionales no necesa- 
riamente se impone a las capacidades de los países menos desarrollados para aprove- 
char esa tecnología. Actualmente la globalización ha intensificado el intercambio des- 
igual de flujos comunicacionales pero, de manera simultánea, ha abierto nuevas op- 
ciones para superar la casi proverbial pasividad que ha definido a los llamados países 
periféricos en materia de mensajes culturales. Los públicos de las industrias culturales 
más poderosas se han extendido o, dicho de otra manera, la habilidad y capacidad 
propagadoras de los consorcios mediáticos se han multiplicado gracias a las nuevas 
tecnologías de la información. 

Hoy es posible entender a la globalización como una serie de procesos multidirecciona- 
les y no simplemente como la internacionalización de culturas y mensajes que solían 
estar apartados unos respecto de otros. El ya citado Giddens recuerda cómo "la globa- 
lización presiona no sólo hacia arriba, sino también hacia abajo, creando nuevas pre- 
siones para la autonomía local”. En Internet entre otras formas de intercambio surgen 
nuevos modos de solidaridad, desde las cadenas de mensajes hasta la coordinación de 
protestas o adhesiones respecto de las más diversas causas. Y también aparecen nue- 
vas formas de aislamiento, tanto entre las personas como entre las naciones. 

La gran mayoría de quienes usamos computadora (u ordenador) empleamos el sistema 
operativo Windows, en cualquiera de sus versiones. Habrá quien vea en la propagación 
de ese software una demostración de la alienación generalizada respecto de los pro- 
ductos de una misma y poderosa trasnacional. Pero también es posible identificar una 
apropiación creciente, pero limitada, de una tecnología útil que puede servir para los 
más variados fines. 

En el mundo digital (que no es un universo en sí mismo como a veces sugieren las in- 
terpretaciones futuristas sino una colección de espejos de la realidad) se difuminan las 
fronteras convencionales. En la Internet no hay un centro y por lo tanto, tampoco una 
periferia. Todos podemos ser el centro, aunque jamás sepamos qué tan lejos están los 
alrededores. Las fronteras se encuentran no en el mundo virtual sino en el mundo real. 
La más importante es la ya señalada desigualdad en el acceso a los recursos informáti- 
cos, que no es sino expresión de las dificultades para extender la cultura y los medios 
para aprehenderla entre las grandes mayorías en los países de menor desarrollo. 
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Los nuevos recursos informáticos constituyen una oportunidad enorme para afianzar la 
presencia global de nuestros paises al mismo tiempo que para enriquecernos con la 
cultura y la creación universales. Pero eso no ocurrirá sin políticas intencionales y de 
largo alcance para no sólo estar conectados a las redes informáticas, sino para junto 
con ello saber transitar por sus concurridas arterias. 

Mientras tanto, supeditadas a flujos de información en cuyas agendas participan poco 
O nada, nuestras sociedades asisten atónitas a esa abundancia de bienes informáticos 
auténtica o parcialmente enriquecedores. No tenemos aldea global pero sí estamos 
creando una polifacética, contradictoria y en ocasiones rústica aldea virtual. 

11,4. Estado de la red de redes al comenzar el siglo 21 

El 6% de los habitantes de Brasil con acceso regular a la Internet, el 3% que se encuen- 
tra en esa condición en Argentina y México o el 2% de internautas en Perú pueden jac- 
tarse de haber roto barreras geográficas, culturales y geopolíticas ya que cuentan -o al 
menos hipotéticamente pueden contar- con acceso a la misma información que los 
canadienses, británicos y japoneses conectados a la red. Pero esos internautas, más 
allá de su específica condición económica y social, están constituyendo una nueva élite 
-un nuevo y también distante "centro”- respecto de la nutrida y desatendida periferia 
de ciudadanos formales sin ciudadanía cultural que no tienen acceso a esos y otros 
recursos culturales y en materia de información. El uso de la Internet se ha extendido 
con gran rapidez -América Latina es la zona de mayor crecimiento en ese renglón- pero 
está a punto de llegar a límites creados por la desigualdad económica que serán muy 
difíciles de superar porque el desarrollo de ese recurso, ha quedado fundamentalmen- 
te supeditado a los ritmos y pautas impuestos por el interés mercantil de las empresas 
interesadas en hacer negocio en y con la red de redes. 

El cuadro adjunto muestra una de las estimaciones más serias (hay muchas, la mayor 
parte de ellas exageradas o no actualizadas) sobre la cantidad de personas con acceso 
a la Internet al terminar el siglo 20. 

Usuarios de la Internet en el mundo estimación a noviembre de 2000 
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Fuente: NUA, 2000. 

En el 2000 Estados Unidos, que ha sido la nación más conectada a la Internet, llegó a 
tener algo más de 137 millones de usuarios de la red de redes, que significaron alrede- 
dor del 50% de su población. Los japoneses, que son el segundo país con más internau- 
tas, tenían conectada, con 27 millones de personas en esa fecha, al 21% de su pobla- 
ción. Alemania y el Reino Unido, con cerca de 19 millones de internautas cada uno, 
alcanzaban el 21% y el 29% de sus habitantes con acceso a la Internet. La estimación 
para España al terminar el 2000 era de aproximadamente 5.5 millones de usuarios de 
la Internet, que constituirían el 14% de su población. 

Cada vez hay más gente conectada a la red de redes. Pero incluso en casi todos los 
países de mayor desarrollo informático, los ciudadanos que no tienen acceso a ese 
servicio siguen siendo mayoria. La globalización, que antes que intercambio de mer- 
cancías es flujos de información, es profundamente desigual. Reconocer esa desigual- 
dad no es novedoso, ni basta con ello. 

Claro que por algo se empieza. A la desigualdad en el acceso a la Sociedad de Informa- 
ción y especificamente a la Internet, ahora se le denomina la brecha digital, the digi- 
tal divide. El World Resources Institute, apoyado por varias de las más importantes 
empresas internacionales de computación explica así esa hendedura que lejos de ate- 
nuar, está profundizando las desigualdades en el planeta: 

"Prácticamente en cada país, un porcentaje de personas tiene la mejor información 
tecnológica que la sociedad puede ofrecer. Esa gente tiene las más poderosas compu- 
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tadoras, el mejor servicio telefónico y el más veloz servicio de Internet, de la misma 
manera que cuentan con riqueza de contenidos y capacitación aventajada en sus vidas. 
"Hay otro grupo de personas. Son las personas que por una u otra razón no tienen acce- 
so a las más nuevas o mejores computadoras, el más confiable servicio telefónico el 
más veloz o el más conveniente de los servicios de Internet. La diferencia entre esos 
dos grupos de gente es lo que denominamos La Brecha Digital. 

"Estar en el lado menos afortunado de la brecha significa que hay menos oportunidades 
para tomar parte en nuestra nueva economía sustentada en la información, en la cual 
muchos más empleos estarán relacionados con las computadoras. También significa 
que hay menos oportunidades para participar de la educación, la capacitación, las 
compras, el entretenimiento y las oportunidades de comunicación que están disponi- 
bles en línea. En general, aquellos que son pobres y viven en áreas rurales están cerca 
de 20 veces más en riesgo de quedar rezagados que los más prósperos residentes de las 
áreas urbanas (World Resources Institute, 2000). 

Esa apreciación, pertinente y hasta autocrítica viniendo de una institución patrocinada 
por algunas de las empresas más prósperas de la economía de mercado (Compaq, 
Ericsson, Hewlett-Packard, Intel, Motorola, Nokia y Microsoft entre otras) se queda 
corta. Aún en las grandes ciudades e incluso en los países más industrializados existen 
zonas de las sociedades marginadas del acceso a las nuevas ofertas de información. 
11.5. Políticas publicas para que la tecnología conduzca al progreso 

La Sociedad de la Información es una de las expresiones, acaso la más promisoria junto 
con todas sus contradicciones, de la globalización contemporánea. En otro sitio hemos 
anotado que el término Sociedad de la Información ha ganado presencia en Europa, en 
donde ha sido muy empleado como parte de la construcción del contexto para la Unión 
Europea (Trejo Delarbre, 1996). Un estudio elaborado con el propósito de documentar 
los avances europeos al respecto señalaba, con cierto optimismo, que: 

"Las sociedades de la información se caracterizan por basarse en el conocimiento y en 
los esfuerzos por convertir la información en conocimiento. Cuanto mayor es la canti- 
dad de información generada por una sociedad, mayor es la necesidad de convertirla 
en conocimiento. Otra dimensión de tales sociedades es la velocidad con que tal in- 
formación se genera, transmite y procesa. En la actualidad, la información puede ob- 
tenerse de manera prácticamente instantánea y, muchas veces, a partir de la misma 
fuente que la produce, sin distinción de lugar. Finalmente, las actividades ligadas a la 
información no son tan dependientes del transporte y de la existencia de concentra- 
ciones humanas como las actividades industriales. Esto permite un reacondicionamien- 
to espacial caracterizado por la descentralización y la dispersión de las poblaciones y 
servicios” (Ortiz Chaparro, 1995: 114). 

La Sociedad de la Información es, por lo tanto, realidad y posibilidad. Habría que con- 
cebirla como un proceso en el que nos encontramos ya pero cuyo punto de llegada y 
consolidación parece aún distante. Existiendo los cimientos para que la sociedad con- 
temporánea despliegue sus mejores potencialidades gracias al intercambio de informa- 
ción -y para que la información llegue a derivar en conocimiento- no es poco lo que 
falta por hacer en busca de esa meta. Resulta preciso desplegar ambiciosas tareas no 
sólo en la cobertura de las redes informáticas (ello incluye la disponibilidad de equipos 
de cómputo y de las conexiones necesarias para mantenerlos ligados a la Internet) 
sino, junto con ello, en la capacitación de los ciudadanos para saber aprovecharlas 
creativamente. Cambio tecnológico, propagación de información ligada -al menos ese 
es el propósito- con el desarrollo del conocimiento y también con las facilidades para 
desempeñar diversas tareas profesionales de manera más flexible, son la faceta virtuo- 
sa de este nuevo contexto. En el anverso, se encuentran las dificultades para que esos 
mecanismos de información sean compartidos por la mayoría de las personas. 

La necesidad de ambiciosas políticas desplegadas por el Estado para extender los be- 
neficios de la Sociedad de la Información fue reconocida al menos ya durante todo el 
último del siglo XX. El Libro Verde de la Unión Europea sobre Sociedad de la Informa- 
ción apuntaba en 1996 lineamientos de políticas que han seguido teniendo plena vi- 
gencia: 
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*1. Estamos viviendo un período histórico de cambio tecnológico, consecuencia del 
desarrollo y de la aplicación creciente de las tecnologías de la información y de la 
comunicación (TIC). Este proceso es diferente y más rápido que cualquiera que haya- 
mos presenciado hasta ahora. Alberga un inmenso potencial para la creación de rique- 
za, elevar el nivel de vida y mejorar los servicios. 

"2. Las TIC ya forman parte integrante de nuestra vida cotidiana, nos proporcionan 
instrumentos y servicios útiles en nuestro hogar, en nuestro lugar de trabajo, por todas 
partes. La sociedad de la información no es la sociedad de un futuro lejano, sino una 
realidad de la vida diaria. Añade una nueva dimensión a la sociedad tal como la cono- 
cemos ahora, una dimensión de importancia creciente. La producción de bienes y ser- 
vicios se basa cada vez más en el conocimiento. 

“3. No obstante, la rapidez con que se introducen las TIC varía mucho entre países, 
regiones, sectores, industrias y empresas. Los beneficios, en forma de prosperidad, y 
los costes, en forma de precio del cambio, tienen una distribución desigual entre dife- 
rentes países de la Unión y entre ciudadanos. Es comprensible que el ciudadano se 
sienta inquieto y exija respuestas a sus preguntas sobre las repercusiones de las TIC. 
Sus preocupaciones pueden resumirse en dos preguntas fundamentales: 

+ La primera de ellas se refiere al empleo: ¿no destruirán estas tecnologías más 
empleos de los que crean? ¿Seré capaz de adaptarme a los nuevos modos de 
trabajar? 

+ La segunda pregunta se refiere a la democracia y a la igualdad: la complejidad 
y el coste de las nuevas tecnologías, ¿no harán aumentar los desequilibrios en- 
tre las zonas industrializadas y las menos desarrolladas, entre los jóvenes y los 
viejos, entre los que están enterados y aquellos que no lo están? 

"4. Para dar respuesta a estas preocupaciones necesitamos unas políticas públicas ca- 
paces de ayudarnos a sacar fruto del progreso tecnológico y de asegurar el acceso 
equitativo a la sociedad de la información y la distribución justa del potencial de pros- 
peridad" (Comisión Europea, 1996). 
Aunque existen diversas acepciones y enfoques todos entendemos qué se quiere decir 
cuando hablamos de sociedad de la información. Para el investigador Manuel Castells, 
simplemente, "el término sociedad de la información destaca el papel de esta última 
en la sociedad". Sin embargo Castells, autor de uno de los textos más sólidos y céle- 
bres sobre la nueva era a la que hemos accedido gracias al intercambio mundial de 
datos, prefiere referirse a la sociedad informacional. Explica: 
"La información, en su sentido más amplio, es decir, como comunicación del conoci- 
miento, ha sido fundamental en todas las sociedades, incluida la Europa medieval, que 
estaba culturalmente estructurada y en cierta medida unificada en torno al escolasti- 
cismo, esto es, en conjunto, un marco intelectual... En contraste, el término informa- 
cional indica el atributo de una forma específica de organización social en la que la 
generación, el procesamiento y la transmisión de la información se convierten en las 
fuentes fundamentales de la productividad y el poder, debido a las nuevas condiciones 
tecnológicas que surgen en este periodo histórico” (Castells, 1997: 47). 
Castells, no obstante, denominó a su libro La era de la información. ¿Por qué ese título 
y no "La era informacional"? Porque después de todo, el conjunto de procesos, interre- 
laciones, proyectos y búsquedas que se han articulado en los años recientes alrededor 
de la propagación, acumulación y la identificación de datos que son posibles gracias a 
las nuevas tecnologías de la comunicación y muy especialmente gracias a la Internet, 
es conocida como La Sociedad de la Información. "Los títulos -dice ese sociólogo cata- 
lán- son mecanismos de comunicación”. 

ne. 
La brecha digital no desaparecerá de inmediato. Al contrario, es altamente posible 
que se traduzca en diferencias dramáticas en los siguientes años: una parte de la 
humanidad, afortunada y conectada, dispondrá de más información de la que nunca 
tuvo generación alguna. Al mismo tiempo las grandes mayorías padecerán una nueva 
marginación, la marginación informática. 
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Reconocer esas desigualdades constituye el primer paso para comenzar a superarlas. 
Las empresas y los ciudadanos pueden hacer mucho en el abatimiento de los desniveles 
informáticos pero esa tarea corresponde, junto con ellos, a los Estados. Sólo con polí- 
ticas estatales (y regionales incluso, amalgamando los recursos de varios países) la 
información será un bien de la sociedad y no simplemente la nueva riqueza para quie- 
nes ya son privilegiados en otros ámbitos. En la construcción de esas políticas públicas 
es pertinente advertir qué es y qué puede ser, con todas sus ventajas y limitaciones, la 
Sociedad de la Información. 

11.6. Comunidades nootrópicas 

Se dice que cuanto más y mejor acceso tengamos a la información, seremos más sabios 
y más ricos. De hecho, a quienes es más probable que les suceda tal cosa es a quienes 
viven dentro de comunidades nootrópicas, esto es, comunidades orientadas a desarro- 
llar procesos basados en el conocimiento o generadores de conocimiento, porque -una 
vez más conviene insistir en ello- lo esencial no es la información, sino la cantidad y 
clase de conocimiento que ésta contiene. Siempre que nos refiramos a procesos cogni- 
tivos, no a mera comunicación social, es preciso admitir la supremacía del conocimien- 
to sobre la información. 

Transcurridos unos diez mil años del periodo Holoceno, la Humanidad vive en la era del 
conocimiento. De ahí se deriva que vive también en la era de la fragmentación del 
conocimiento, en la era de la complejidad, y por supuesto en la era de la información 
y de la comunicación. 

R. W. Hamming ha calculado que, desde los tiempos de Newton, el acervo de conoci- 
miento se viene duplicando cada 17 años, lo que equivale a decir que crece exponen- 
cialmente. Aunque por ahora no parezca ser capaz de dar respuestas convincentes a 
sus preguntas fundamentales, el saber acumulado por los humanos alcanza cotas 
asombrosas y ha transformado en pocas centenas de años -y sobre todo en los últimos 
200 años- casi todos sus conceptos y formas de ser y de vivir Esto incluye sus relaciones 
con ellos mismos, con los demás seres vivos, con la Naturaleza, hasta con el espacio y 
el tiempo. 

Hablemos de la noosfera, a la que subdividiré a efectos didácticos en tres estructuras. 
Podemos asumir como una metáfora útil que todas las ideas, obras de arte, lenguas, 
ideologías, músicas, poemas, ecuaciones matemáticas, fórmulas químicas, teorías, 
datos registrados sobre la Naturaleza, diseños, textos, fotografías, religiones, ritos, 
mitos, ..., constituyen la primera estructura noosférica: es el reservorio del conoci- 
miento, el territorio universal de los productos de la inteligencia humana. Hagamos la 
hipótesis de que es aproximadamente factible contar con registros de todos los items 
de dicho reservorio. 

Bien mirado, el entorno artificial en el que viven los humanos es otra estructura de la 
noosfera, ya que sus elementos tangibles, siempre renovables, sean viviendas, mue- 
bles, iglesias, puentes, aviones, fábricas, redes eléctricas, carreteras, ordenadores, 
lentes de contacto, instrumentos musicales, sean procesos u organizaciones sociales, 
proceden de la aplicación del conocimiento. En particular, el instrumental técnico, 
científico e industrial forma la tecnosfera, un mundo de “paquetes” de conocimiento 
integrado, que es algo así como una proyección material de la noosfera. 

El conocimiento, con independencia de su campo de especialización y haciendo salve- 
dad de cómo quede fijado en objetos materiales, se maneja, expresa, registra y difun- 
de muy habitualmente por un grupo de signos, al que podemos llamar neutralmente 
información. Es por esa razón que la infotecnología, o tecnología de la información y 
de las comunicaciones, si se prefiere, juega un papel capital en el progreso del cono- 
cimiento y en el desarrollo de la tecnosfera, de la que forma parte. Sirva como ilustra- 
ción el siguiente ejemplo, tomado del mundo del arte: A efectos de estudio y de divul- 
gación, se han digitalizado el David, mediante escáner de láser tridimensional, y la 
Pietá, por fotografía digital, que ha dado un registro de 2000 millones de bits. 

La invención de la imprenta de Gutenberg, infotecnología revolucionaria hace algo más 
de cinco siglos, significó el primer impulso de expansión y multiplicación del conoci- 
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miento y justo 500 años después se inventa el ordenador, que transforma la naturaleza 
misma de los procesos de adquisición del conocimiento. 

Por último, unas cuantas copias sueltas y personalizadas de algunas pequeñas parcelas 
de la noosfera-reservorio habitan en cada momento en la mente de cada ser humano, 
de modo que podría decirse que asintóticamente existe una copia completa de la noos- 
fera en la humanidad viva, sólo que fragmentada irregularmente en miles de millones 
de mentes. Es la tercera estructura. Armados con esos fragmentos, los humanos se 
organizan para acomodarse a su entorno social y ambiental o para transformarlo, con- 
tribuyendo en muchos casos a enriquecer la noosfera, cada día más frecuentemente, 
todo hay que decirlo, con fines lucrativos. 

De lo expuesto hasta aquí podemos resumir que la noosfera, esto es, los conocimientos 
en sentido amplio, constituye un conjunto dinámico formado por tres estructuras: a) 
los registros del conocimiento (noosfera-reservorio); b) el entorno artificial producido 
por la aplicación del conocimiento (a destacar la noosfera-tecnosfera); y c) las copias 
vivas, fragmentarias, especializadas y diminutas, que bullen activas en las mentes de 
los humanos, con las que éstos difícilmente pueden afrontar, solos, el crecimiento 
exponencial de los dos primeros, por lo demás en gran medida debido paradójicamente 
a la fragmentación sistemática del saber humano en currículos o especialidades. Dicho 
crecimiento, tanto en cuanto a su diversidad -llamémosla noodiversidad-, como en 
cuanto al número increíble de sus componentes y a la complejidad de muchos de ellos, 
lleva a la Humanidad actual a una era de complejidad y a nosotros a preguntarnos si 
los humanos sabrán compatibilizar su aportación continuada al desarrollo de la noosfe- 
ra con una gestión adecuada de la complejidad resultante. Cabe subrayar a este res- 
pecto que los cambios potenciales secundarios a la explosión y aplicación sistemática 
del conocimiento desbordan largamente la capacidad humana individual de compren- 
sión y asimilación. 

Hipotéticamente, la noosfera-reservorio está siempre más o menos disponible, prácti- 
camente en régimen de autoservicio universal, para todos los seres humanos, pero lo 
cierto es que hay comunidades que, por libre elección de sus componentes, se han 
desarrollado más nootrópicamente que otras y hoy ostentan posiciones de liderazgo, 
cultivando además parcelas reservadas de la noosfera en provecho propio, cuyos pro- 
ductos venden a otras comunidades deficitarias. Han implementado resortes sociales, 
instrumentos políticos y materiales, recursos y sistemas “atractores” para incentivar y 
facilitar los procesos relacionados con el conocimiento, bien sea acceso a él, almace- 
naje, difusión, creación, debate, utilización: Bibliotecas, museos, infraestructuras 
técnicas, conservatorios musicales, teatros, campos deportivos, universidades, centros 
de saber, academias eruditas, laboratorios y centros de | + D, instituciones culturales, 
colegios profesionales, fundaciones, publicaciones, leyes, iniciativas institucionales, 
partidas presupuestarias, empresas que transforman conocimiento en valor, etcétera. 
Han comprendido que la noosfera es no sólo la fuente del desarrollo intelectual y cul- 
tural, sino que podía convertirse también en la principal fuente de riqueza individual y 
colectiva. 

Antes de pasar al siguiente punto, describamos lo anterior en clave antropológica. 
Según Arsuaga (El collar del neandertal), los humanos, a partir del Homo habilis, nos 
hemos especializado en la inteligencia, hemos creado "un sistema revolucionario de 
transmitir información, el manejo de símbolos, el lenguaje articulado”. No sé lo que 
dirán los paleoantropólogos ante mi osadía, pero creo que el despliegue de esa capaci- 
dad (noos) está llevando a los humanos más evolucionados a agruparse y diferenciarse 
en comunidades de economía productiva basada en el cultivo de los campos del cono- 
cimiento, a la que podriamos llamar noocultura. 

El conocimiento se cultiva, también se fabrica, como asimismo se fabrican las herra- 
mientas y técnicas para cultivarlo o fabricarlo, y con él se inventan y fabrican todos 
los artefactos que componen nuestro entorno artificial, igual que se crean institucio- 
nes, procedimientos y artes. Como cualquier ser vivo, el humano forma parte de la 
biosfera, pero con su inteligencia simbólica construye y reconstruye un mundo propio y 
aparte, la noosfera, poblado de seres tangibles -automóvil, lentillas- e intangibles - 
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teoría, fórmula química, música, poema, sistema de numeración-, en el que habita y 
con el que coevoluciona. 

11.7. Copias de la noosfera en acción 

El centro, ya no único pero sí último, de producción y explotación de la noosfera son 
las mentes humanas. La mente, al momento de nacer, no contiene nada de la noosfe- 
ra, pero, si se conecta vital o socialmente a ésta, irá guardando algo de ella, copias 
personalizadas sin duda, mejores o peores. Los seres humanos aprenden de otros seres 
humanos por imitación o repitiendo acciones ya probadas hasta conseguir ciertas des- 
trezas. Sin embargo, los genuinos canales multiplicadores del conocimiento han sido 
los contenedores portables de información, especialmente el libro impreso. Las medi- 
das de instrucción pública para difundir entre la población las artes de leer y escribir, 
y, luego, sucesivas disposiciones para aumentar una y otra vez sus niveles educativos, 
han hecho el resto. Ahora, cuando hemos estabilizado la noción de aprendizaje per- 
manente, nos cuesta trabajo creer que en pleno siglo XV eran pocos los reyes y nobles 
que supieran leer y escribir. 

Así pues, en las sociedades desarrolladas actuales adquirir copias mentales de la noos- 
fera se ha convertido en una necesidad individual permanente, y perentoria, al margen 
de que para muchos pueda ser circunstancialmente también un placer. Bajo muy di- 
versos grados, formas y categorías, las sociedades actuales son todas sociedades de 
conocimiento y sociedades de información, simplemente por una cuestión de evolu- 
ción. Dado que sólo es operativo el conocimiento que se construye en la mente (o en 
alguno de sus derivados), el proceso individual -y por extensión el grupal o societario- 
de extraer conocimiento de la información noosférica deviene en dispositivo social 
básico. 

En el año 1991 publiqué en Claves de Razón Práctica un extenso artículo titulado “La 
sociedad informatizada: Apuntes para una patología de la técnica”, en el que, para 
analizar, entre otros, los efectos de la hiperinformación, dibujaba un flujograma bási- 
co de los procesos individuales cognoscitivos que transforman la información que con- 
tiene conocimiento en conocimiento adquirido, y luego, en una fase posterior y dis- 
ociada, aplican este conocimiento en algún tipo de acción. No deje el lector de obser- 
var que mi análisis de entonces, como el de hoy, incluía de modo explicito la acción. 
Con la perspectiva actual, y las reflexiones del presente artículo, el conjunto formado 
por estos dos trabajos podría constituir la base para un modelo general de los flujos de 
información y conocimiento en la “nueva” economía, también llamada economía del 
conocimiento o economía creativa. 

La relación conceptual de la información con el conocimiento es especial y confusa - 
Edgar Morin diría que es una relación de complementariedad, concurrencia y antago- 
mismo-, pero lo que quisimos resaltar entonces era fundamentalmente su dependencia 
respecto del observador o receptor. Ya que antes hablábamos de libros, imaginemos, a 
título de ejemplo, que tomamos uno cualquiera que exponga un ensayo minucioso 
sobre los origenes y evolución del universo físico. Desde el punto de vista de un obser- 
vador neutral, ese libro es en primera aproximación sólo un extenso grupo de símbo- 
los, que expresa de forma ordenada el saber de su autor y lo registra en la noosfera. 
Precisamente, su autor ha utilizado ciertas agrupaciones de signos, tales como pala- 
bras, fórmulas, imágenes y esquemas, para pulir, ordenar y codificar sus teorías y 
transmitirlas a los demás. Pero, desde el punto de vista de la noosfera, entendida en 
su acepción de inventario del conocimiento de la Humanidad, ese ensayo es un registro 
informativo de conocimiento, y por ello lo computamos como conocimiento. Ahora 
bien, desde el punto de vista de un posible lector, ese ensayo se ve -más allá de sus 
códigos lingúísticos-, bien como un paquete de información incomprensible, si el lector 
es totalmente ignorante, bien como un paquete de información que parece contener 
un conocimiento interesante, merecedor del esfuerzo de estudiarlo, descodificarlo y 
asimilarlo. 

El segundo lector posee, de entrada, un nivel de conocimientos que lo capacita poten- 
cialmente para aplicar las claves que descodifican los significados de los conceptos que 
componen el conocimiento contenido en esa información y está dispuesto a hacer el 
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esfuerzo para metabolizarla e incorporarla como conocimiento propio, adaptado a sus 
características intelectuales. Dicho sea como inciso, parte del conocimiento previo y 
del esfuerzo necesarios pueden incluir la traducción de otra lengua, hoy habitualmente 
el inglés, a la suya propia. Al final del esfuerzo, el lector se habrá convertido en po- 
seedor, ciertamente no exclusivo, de una copia mental de un pedazo de conocimiento 
almacenado en la noosfera. 

Nuestro flujograma explicaba de manera muy simple que el proceso cognoscitivo pue- 
de proseguir y transformarse en recurso para la acción, y en general lo hace. Recu- 
rriendo posteriormente a otros conocimientos ya adquiridos o acopiando otros nuevos 
si fueran necesarios y aportando más esfuerzo y resortes diversos disponibles, que 
podrían incluir cooperación con otros individuos, el sujeto considerado terminará des- 
arrollando acciones con finalidades muy variadas, que, sin duda, dejan su huella en el 
mundo. Es corriente que tales acciones se repitan después una y otra vez sin necesidad 
de procesar nuevos conocimientos, de hecho en esto radica la eficacia. 

En el esquema descrito se recorre una secuencia general de etapas y elementos, que 
enumerativamente son: a) información/conocimiento procedente de la noosfera- 
reservorio; b) conocimientos previos y esfuerzo por parte del individuo; c) conocimien- 
to adquirido, compuesto por una cierta “copia” mental de alguna parcela de la noosfe- 
ra; d) más esfuerzo; y f) acción. 

Los resultados de este flujo de etapas y sus características dependerán del grado de 
conocimiento y del grado de esfuerzo involucrados en cada circuito personal, del nú- 
mero y agrupaciones de circuitos, y del tipo y variedad de acciones. Desde el punto de 
vista de una sociedad concreta, cuanto mayor y más variado sea el número de sus ciu- 
dadanos que desarrollen procesos cognoscitivos que requieran altos grados de conoci- 
miento y esfuerzo, y cuanto mayor sea el número, volumen y calidad de comunidades 
enfocadas a un objetivo común, mayor será su nivel de nootropismo, y más intensiva 
será como sociedad del conocimiento. Un ejemplo de sociedad de conocimiento de 
baja intensidad, y por tanto una sociedad reproductora, imitativa, débilmente nootró- 
pica, es aquella en que se realicen mayoritariamente procesos con conocimientos ele- 
mentales y bajos esfuerzos, por mucha información que circule, como es el caso cono- 
cido del consumo masivo de los medios de comunicación audiovisual, típicamente pasi- 
vOS. 

Como corolario de lo dicho, se deduce la conveniencia de que las fuerzas sociales 
acuerden reforzar las siguientes pautas: Acceso fácil y universal a la información; me- 
jora de los niveles de cualificación y educación; motivación y racionalización de los 
esfuerzos; estimulación de las iniciativas orientadas a integrar cuantos procesos cog- 
noscitivos sean necesarios para acometer acciones colectivas superadoras de los efec- 
tos perniciosos producidos por la fragmentación del conocimiento; canalización del 
mayor número posible de acciones hacia el enriquecimiento sistemático de las tres 
estructuras noosféricas. 

11.8. Nootecnología 

Vengamos ahora al papel de la infotecnología en estos procesos. A la imprenta le ha 
sucedido un nuevo paradigma infotecnológico, la tecnología digital de la información, 
socializada gracias a la profusión de ordenadores personales, redes de comunicación, 
internet, terminales móviles, infoimplementos y todo el invisible software incorpora- 
do, como por ejemplo el sistema web. Con ella, la circulación y el acceso a informa- 
ción han adquirido dimensiones estelares. Los artefactos infotecnológicos tienden a 
convertirse en el soporte privilegiado y en el agente dinamizador de la noosfera- 
reservorio. Para hacernos una idea cuantitativa, el experto J. Nielsen calcula que pue- 
de haber ya alrededor de 9.000 millones de páginas web al alcance de cualquier dispo- 
sitivo conectado a Internet, mientras que la consultora IDC acaba de estimar en unos 
mil millones el número de personas conectadas a dicha red de redes por medio de 
pecés y terminales móviles, para el año 2005. Como se ve, la cosa sólo acaba de co- 
menzar, 

Pero es sin duda la incidencia de la infotecnología en el desarrollo de los procesos 
cognitivos individuales, y no digamos ya en los grupales, su efecto de fondo más impor- 
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tante. No sólo contribuye aquella operativamente a facilitar y acelerar el acceso a la 
información y su intercambio hasta extremos increibles, sino que por su capacidad de 
tratamiento de la información potencia enormemente la dinámica de los procesos 
mismos, tomando a su cargo una parte de los esfuerzos y conocimientos necesarios. 
Estamos hablando de, por lo menos, dos aspectos contributivos diferentes. Cualquiera 
de ellos justificaría sobradamente el uso imprescindible de toda la moderna infotecno- 
logía por parte de cualquier sociedad, comunidad o persona que pretenda ser media- 
namente nootrópica, y además competitiva. El precio a pagar en el proceso cognitivo 
es que la secuencia de éste se alarga, ya que debe ir precedido de una etapa de adqui- 
sición de los conocimientos operativos y funcionales necesarios para manejar los arte- 
factos y aplicarlos correcta y eficazmente. Dicho al paso, tal precio, al que habría que 
añadir los costes económicos y diversos efectos secundarios, tiende a dispararse debi- 
do a las oleadas casi compulsivas de hipertecnología que vivimos. 

La segunda clase de contribución merece algún desmenuzamiento. Hemos afirmado 
anteriormente que todos los objetos de la tecnosfera pueden considerarse como pa- 
quetes o concentrados de conocimiento. Pues bien, una parte creciente de la infotec- 
nología actual, y por tanto cualquier objeto artificial que albergue un procesador in- 
formático y el software pertinente, contiene además conocimiento activo, dispuesto a 
operar y a realizar todo o parte del trabajo de que no sería capaz el o los agentes 
humanos a su cargo, incluyendo naturalmente la cooperación integrada y el diálogo 
material automatizado con otras máquinas. A este tipo de tecnología lo podemos lla- 
mar nootecnología, queriendo denotar con tal neologismo, no la tecnología que proce- 
de de la aplicación del saber humano, algo que es obvio, sino la tecnología que funcio- 
na dirigida por copias internas, recambiables y perfeccionables, intangibles, vivas y 
directamente conectables con procesos de acción. Copias vivas, que contienen cono- 
cimiento elaborado tal vez por los mejores ingenieros, físicos, médicos, economistas o 
contables. En otras palabras, la Humanidad ha pasado en poco más de 10000 años de la 
litotecnología, que fue su única técnica durante más de un millón de años, a la noo- 
tecnología. 

De las repercusiones sobre los procesos cognoscitivos y consecuentemente sobre las 
actividades humanas en general, en las que es el tándem humano-máquina el agente 
activo, algunos han extraído la conclusión, precipitada a nuestro parecer, de que la 
gran mayoría de los humanos necesitarán saber cada vez menos. Esto no es asi, en 
absoluto, como los mismos hechos se están encargando de probar, pero lo que debe 
ser estudiado seriamente, dada la enorme densidad y el papel “inteligente” que va 
tomando la sobrenaturaleza (Ortega), son la estructura, contenidos y metodología de 
los sistemas educativos. 

A propósito de la cuestión, citamos los siguientes textos, extraídos del libro “Managing 
complexity”, de R. Wood, serie The Economist Books, 2000, como ejemplos del tipo de 
mensajes que está recibiendo la vanguardia ilustrada de los dirigentes económicos: 
"Las empresas colaborativas reconocen que necesitan nootrabajadores (el neologismo 
es nuestro: knowledge workers, en inglés), inteligentes y educados, que comprometan 
no sólo sus cuerpos, sino también sus corazones y mentes en su trabajo. Tal compromi- 
so es esencial para capacitar a las organizaciones para que muestren la inteligencia, 
creatividad, habilidad de respuesta y flexibilidad requerida en los modernos negocios, 
orientados al conocimiento”. (...) "Para extender nuestra comprensión de las redes 
económicas y sociales en las que nos encontramos inmersos, se están aplicando los 
últimos desarroilos de ciencia de la complejidad, física cuántica, caología, y geometría 
fractal, biología y genética, redes neurales, informática avanzada y redes electróni- 
cas”. 

Más que nunca, una población culta, abierta, instruida y técnicamente actualizada 
sigue siendo la base del progreso. En este sentido, España se sitúa en un plano medio 
entre los países nootrópicos, como muchos índices atestiguan. En nuestro país, por 
ejemplo, no es una buena idea dedicarse a la investigación, ya que no se remunera 
socialmente ese esfuerzo (el presupuesto total anual no llega al 1% del PIB, menos de 
la mitad del de varios países europeos), como sucede de forma habitual con cualquier 
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esfuerzo de indole cultural. El porcentaje de hogares con acceso a Internet oscila alre- 
dedor del 10%, muy lejos de otros países, tales como Noruega y EEUU, pero también 
Australia, Corea del Sur o Taiwan. 

Puede que sea precipitado, pero ya algunos teóricos de la economía han comenzado a 
dividir el mundo por tecnologías, en vez de por ideologías. Lo cierto es que una pe- 
queña parte de la población mundial, el 15%, suministra al resto casi el 100% de las 
innovaciones tecnológicas y ya hemos analizado lo que esto significa en términos de 
control de los procesos cognitivos y por ende de las actividades humanas en general. J. 
Sachs (The Economist, 24-6-2000) clasifica a España entre los países adoptadores de 
tecnología, no entre los innovadores. 

11.9. Experimentos en vivo y en directo 

Volviendo a la línea argumental acerca del impacto del par humano-máquina, no es 
posible, sin embargo, dejar de reconocer importantes distorsiones. Cambios tan radi- 
cales alumbran oportunidades radiantes e individuos y conocimientos ganadores, pero 
también acarrean disfunciones, sufrimiento y muchos perdedores. Cuando es preciso, 
las máquinas se sustituyen por otras, siempre ha sido asi. Por razones de carácter or- 
gánico no resulta nada sencillo sin embargo renovar de forma rápida y continuada los 
contenidos y procesos cognoscitivos de cada ser humano. En el orden psicológico emo- 
cional, compañero inseparable del cognitivo, surgen naturalmente en los individuos 
resistencias y miedos, acentuados además por la complejidad atemorizante del saber y 
de la tecnología. A este cuadro de factores hay que añadir la brutal presión sobre las 
vidas personales ejercida por la implantación social de turboestructuras económicas 
globalizadas, que, enganchadas fanáticamente a criterios de productividad y competi- 
tividad, expulsan a muchos seres humanos de la sociedad del bienestar. 

Otros muchos rechazan ver reguladas sus vidas por máquinas tan poderosas y por crite- 
rios de producción tan inhumanos y deciden apearse voluntariamente del sistema. Son 
inforricos dimitidos o conectados que se desconectan, como se prefiera. No cabe car- 
gar tales actitudes en la cuenta exclusiva de la infotecnología, sino que las posibilida- 
des abiertas por la ingeniería genética y las biociencias, junto con lo que se va sabien- 
do acerca de los objetivos teóricos de la nanociencia y la nanotecnología de "trans- 
formar el mundo, manipulándolo átomo a átomo”, ayudan a que a más de uno se le 
pongan los pelos de punta. 

No obstante, hay cuestiones más cotidianas en las relaciones de los usuarios con la 
infotecnología, que sin llegar a los extremos de alentar comportamientos antitecnolo- 
gistas y mucho menos comportamientos neoluditas, erosionan seriamente su confianza 
en ella. Son las dificultades de uso, los fallos, la inseguridad, los malos diseños y la 
volatilidad económica planificada, traducida en pérdida de valor funcional de la mayo- 
ría de los artefactos. Quien esto suscribe podría exhibir una extensísima casuística de 
percances, molestias, errores, incompatibilidades, bloqueos laborales, pérdidas de 
tiempo y de información y toda clase de incidentes, por lo demás habituales, en el 
manejo y gestión de su ordenador personal, en sus operaciones diversas por medio de 
Internet, en sus numerosas consultas de páginas web, por lo general pésimamente 
diseñadas, y como usuario pasivo de servicios informáticos bancarios de estas y ante- 
riores generaciones informáticas. 

Si escribo como técnico, tengo que valorar en su conjunto como asombrosos -con todas 
las excepciones que hagan falta, incluso aunque sean muchas- los logros de matemáti- 
cos, fisicos, ingenieros, informáticos y de todos cuantos contribuyen a inventar o pro- 
ducir dispositivos, sistemas y aplicaciones de todos los tipos y para todas las activida- 
des humanas. Pero si escribo como ciudadano y usuario medio de la infosfera, enton- 
ces tengo que reconocer que gran parte de la infotecnología que nos venden y usamos, 
casi siempre de forma trivial, está todavía a varios años de alcanzar su etapa de madu- 
rez. La prueban con nosotros y así aprendemos ellos y nosotros a la vez, aunque noso- 
tros pagamos todas las cuentas, sin que tengan la minima delicadeza de hacernos ac- 
cionistas por actuar de cobayas. Desde luego, el popular dicho de "los experimentos, 
con gaseosa” no se está aplicando aquí. 
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Fundiendo ahora mis dos opiniones anteriores con mi visión de tecnólogo dedicado a 
estudiar la tecnología e intentar valorarla lo más objetivamente posible por referencia 
al tiempo histórico de su evolución, tengo que reconocer que la experimentación en 
vivo y en directo es irremediable. Ello no es incompatible con que debiera aliviarse su 
impacto exigiendo mayor calidad y ética a los productores de tecnología o de solucio- 
nes tecnológicas y proponiendo algunas medidas económicas compensatorias y ciertas 
garantías de formación y de protección de los usuarios. 

Precisamente, es mi visión histórica de la tecnología y un cierto optimismo los que me 
permiten calificar los siguientes párrafos entresacados de un artículo de portada del 
BusinessWeek, de 6 de diciembre de 1999, titulado "El infierno del software”, como 
bastante exagerados y faltos de perspectiva. Una opinión recogida del famoso experto 
en infonomía Paul Strassmann decía: “El software se cuenta entre los artefactos tecno- 
lógicos peor construidos, más infiables y menos mantenibles”. Más adelante, el redac- 
tor escribía: "El ordenador personal puede ser el cacharro hogareño más versátil jamás 
diseñado, pero también es el menos fiable y el más complejo”. 

Lo peor, a mi parecer, sería que se extendiera un clima de opinión conformista y triste 
sobre la infotecnología sintetizado en algo así como "controla nuestra vida, y encima 
falla”. Los chistes al respecto forman legión, lo mismo que las opiniones de quienes 
crean opinión entre los ciudadanos no técnicos. Hace poco, en el suplemento Madrid, 
de El País, J.J. Millás escribía un artículo en el que contrastaba muy ingeniosamente lo 
que decidía el ordenador que planifica los horarios de los vuelos con el sentido común 
de cualquiera. La conclusión de su experiencia de volar en aquel día entre varias ciu- 
dades pasando por los enlaces correspondientes era: "Cuando todo funciona mal, sería 
desastroso que algo funcionara bien”, lo que es algo así como establecer que, si se 
cumple la primera Ley de Murphy, que lo haga sin excepciones. Gracias a que todos los 
enlaces sufrieron retrasos suficientes, Millás pudo tomarlos todos y llegar adonde tenía 
que llegar. La gente desconfía de la tecnología, pero parece que muchos adaptan sus 
pautas de comportamiento y que cuando hay media hora de retraso consideran que el 
avión ha salido a tiempo. 

11.10. Escalas de observación 

Cuando se observa algún objeto o fenómeno es imprescindible tener claro que los re- 
sultados de la observación dependen del marco de referencia, particularmente de la 
escala y el instrumental empleado, lo que nos da una idea de la relatividad de todas 
las observaciones. Por supuesto que en el concepto de instrumental hay que incluir los 
conocimientos e intereses del observador con respecto a lo que está observando, eso 
es lo coherente con lo que se ha expuesto en este artículo. Hace poco tiempo vi en la 
revista Muy Interesante unas fotos prodigiosas, obtenidas a partir de un microscopio 
electrónico de barrido, de esos bichitos -la fauna intersticial- que se pasean sin que 
apenas los veamos por debajo de nuestros cuerpos entre los granos de arena de la 
playa, que es su hábitat. Se ha ajustado el nivel de resolución espacial del instrumento 
al pequeñísimo tamaño del organismo, en casos cercano a los 0,06 mm. 

La observación de la tecnología no escapa a este género de consideraciones. Se la 
pueden aplicar varias escalas y una de ellas, la más pertinente a las consideraciones de 
este artículo, es la escala de tiempo histórico o de evolución. Con ella, ciertos detalles 
desaparecen o su importancia se desvanece, a la vez que otros adquieren valor. Ad- 
quiere valor permanente, por ejemplo, el calificar de inmadura a la infotecnología 
actual, y lo pierden, por contraste, o aparecen como accidentes, frente a los logros 
sostenidos, los muchos fallos y desajustes a los que nos referíamos en la sección ante- 
nor. 

Si repasamos la historia de la infotecnología, refulgen con brillo extraordinario, tanto 
en términos absolutos, como en términos relativos al tiempo histórico casi instantáneo 
en el que se han conseguido, los progresos extraordinarios que estamos viviendo. ¡Sólo 
hace algo más de 50 años que se inventó el ordenador electrónico, menos de 30 que se 
hizo el primer microprocesador y apenas 10 que venimos utilizando el sistema Web, de 
Internet! En estos momentos, no hay razones de tipo técnico o económico que se 
opongan a que todo esto procesos siga progresando y que se resuelva la mayor parte 
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de losspueblemas esbozados anteriormente. En especial, se auguran grandes avances 
para laacemunicación del ser humano con estas máquinas, absolutamente imprescindi- 
bles paradresolver muchas de las dificultades actualmente vividas y las que pudieran 
derivarséíadeb trayecto hacia un estadio social de hipertecnología. Lógicamente, la 
referencia temporal para estos desarrollos se extiende en el orden de magnitud de los 
deceniosocimi 
Pero tián otra:escala a la que prestar atención, porque es en ella donde residen los 
mayonessgeneradores de complejidad. Desde el punto de vista de la comunicación, la 
Tierraigedrichecho pequeña, tanto por los flujos de información y relaciones sociales, 
comoctiar desiflujos de personas, bienes, materias y energía. Casi tan pequeña, a su 
modogeremodla fauna intersticial, aunque para estudiar los fenómenos que en ella 
acontesiensnentenemos microscopios sino que habría que inventar alguna suerte de 
macrosgopio: En parte, de eso estamos hablando cuando hablamos de globalización y 
sus fenómenos asociados. 
Antesedasacamunidades vivían aisladas unas de otras durante años, durante siglos o 
siempuecióhera, el mundo se ha transformado en un espacio social que se recorre in- 
formatávamente en segundos y en un espacio físico que se cubre en horas (o en segun- 
dos). ¡fuerzas económicas, técnicas y políticas de un poder antes desconocido gobier- 
nan letafleujos que modifican los estados de ese mundo y de sus habitantes. En medio 
de lamturbulencias y de tanta complejidad, los cerebros humanos operan imprevisi- 
blementerfegidos por una mezcla misteriosa de racionalidad y animalidad. La constitu- 
ción destamunidades nootrópicas y el despliegue progresivo de la noocultura no garan- 
tizan Aappréctica de la justicia, la virtud, la solidaridad o la sabiduría. De hecho, la 
fragmentación del conocimiento, que conduce invariablemente a la superespecializa- 
ción, tessteneprimera instancia, sinónimo de ignorancia. Es seguro que de ese juego de 
fuerzamsurgirá un nuevo orden. 
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Capitul 


Modelos Pedagógicos y Nuevas 
Tecnologías y Redes de Comunicación* 


¿Por qué es necesario pensar en Modelos Pedagógicos —y tomar partido— cuando decidi. | 
mos el uso de Nuevas Tecnologías y Redes de Comunicación, especialmente en la Educación 
a Distancia o más propiamente en la Enseñanza no Presencial? 


6 








| 
El trabajo que sigue intenta dar respuesta a la pregunta formulada. Para ello resulta útil | 
empezar por un rápido recorrido por la historia y por el panorama actual de las tendencias 
en educación a distancia y analizar los posibles escenarios en el desarrollo de experiencias, 
para proponer un modelo que oriente la actividad educativa no presencial, identificando sis 
principales componentes. 








12.1. Panorama de las tendencias de educación a distancia 

Los Sistemas de Enseñanza no Presencial, denominados originalmente enseñanza por 
correo y posteriormente enseñanza a distancia y enseñanza abierta, surgieron con la 
intención de alcanzar a un público que estaba fuera del área de influencia de las insti- 
tuciones educativas. 

En un panorama descriptivo es necesario recorrer el camino que va desde los proyectos 
tradicionales, con sus ventajas e inconvenientes, hasta los desarrollos actuales usando 
Nuevas Tecnologías. Estas tendencias se encuentran tanto en los sistemas universita- 
rios como en la enseñanza formal y no formal. 

En relación con sus principales modalidades y desde el punto de vista educativo, las 
enseñanzas no presenciales, en su forma tradicional, sólo han atendido al aspecto se- 
ñalado anteriormente (limitaciones geográficas), sin establecer una consideración es- 
pecífica acerca de contenidos y metodologías. Básicamente se utilizaban textos que 
incluían los temas que había que aprender acompañados de ejercicios, para que los 








1% Por Horacio Néstor Santángelo, Profesor titular de psicología educacional en la Universidad 
Nacional de Mar del Plata, Argentina. En: Revista Iberoamericana de Educación, Número 24, TIC 
en la educación . Madrid, Septiembre - Diciembre 2000. 
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estudiantes se apropiaran de conocimientos que los llevaran posteriormente a ser eva- 
luados. 

Queda claro que en esas propuestas se aceptaba implicitamente que el aprendizaje 
podía llevarse a cabo en condiciones de total autonomía respecto de la asistencia de 
los profesores, teniendo en cuenta la competencia que poseen las personas de adquirir 
conocimientos por sí mismas. Así, el sistema atendía únicamente al valor de acredita- 
ción mediante los exámenes finales, en la medida en que éstos se tomaran en las mis- 
mas condiciones que a los alumnos presenciales. 

Históricamente, y en forma muy sucinta, la educación a distancia basada en la utiliza- 
ción de materiales escritos remitidos por correo a los estudiantes constituyó una ten- 
dencia que tuvo sus comienzos a finales del siglo XIX en varios países. Sus ventajas 
consistian en llegar adonde la enseñanza presencial no podía hacerlo. 

Los proyectos se originaron principalmente en instituciones de enseñanza superior. A 
mediados del siglo XX se instalaron estructuras nacionales orientadas a suministrar 
educación a distancia, entre las cuales corresponde citar, como ejemplo, al Centro 
Nacional de Educación a Distancia de Francia, que continúa funcionando hoy después 
de una fuerte transformación tecnológica. 

La incorporación de la radio y después de la televisión agregó formas de transmisión de 
clases a distancia, reproduciendo la voz de los profesores y la de las imágenes que 
muchas veces eran tomadas desde las clases ordinarias. En Francia, en el año 1947, se 
incorpora la radio; y a fines de los "50, en Italia, alcanza extensión nacional la Teles- 
cuola, que utiliza la televisión y tutores locales para un programa de alfabetización. 

A partir de la década del '60, diversas experiencias comenzaron a introducir productos 
audiovisuales, desde sus formas más esquemáticas (transparencias, diapositivas, etc.) 
hasta el video educativo, como materiales de soporte de los procesos de aprendizaje. 
Una metodología asociada al concepto vigente de Tecnología Educativa propuso la 
incorporación de dichos productos, pero sin un tratamiento complejo en relación con 
los modelos psicopedagógicos de enseñanza y aprendizaje. 

En 1969 se pone en marcha la Open University, que marcará un punto de inflexión en 
las modalidades para el diseño de materiales y para la tutoría y gestión de la enseñan- 
za a distancia. La década del '70, verá aparecer varias universidades de educación a 
distancia (por ej. Universidad Nacional de Educación a Distancia (UNED), España, 1972, 
y experiencias similares en Iberoamérica: Venezuela, Costa Rica, entre las más exito- 
sas). 

Con el desarrollo y aplicación de las Nuevas Tecnologías en distintas actividades de 
nuestra sociedad, la mayor parte de los sistemas tradicionales de Educación a Distan- 
cia comenzó a incluirlas pero sin abandonar del todo los modelos anteriores. Ello ocu- 
rrió también en las instituciones citadas, la UNED (España) y la misma Open University 
(Inglaterra). 

También es dable reconocer que a partir de la generalización del uso de las Nuevas 
Tecnologías en la enseñanza, distintas instituciones educativas presenciales comenza- 
ron a penetrar en el desarrollo de sistemas no presenciales basados en las redes de 
comunicación o en otras tecnologías, tales como las videoconferencias satelitales. 
Recientemente, con el perfeccionamiento de diversas concepciones de Tecnología 
Educativa, comenzó a prestarse atención a los materiales en los que se apoyaban las 
enseñanzas a distancia. En principio se trató de acompañar a los textos normales — 
libros, artículos— con guias de estudio, que buscaban conducir las modalidades de 
lectura de los estudiantes. Luego se incorporaron elementos de diseño gráfico, inten- 
tando hacer más atractivos dichos apoyos. Finalmente, se propició construir textos de 
autores especializados en contenidos disciplinares, con características de autoaprendi- 
zaje. A ello se están agregando formatos digitales, a veces en la misma red Internet o 
en soporte CDRom. 

También la misma actividad de los docentes de sistemas a distancia se ha complejiza- 
do, desde un primitivo rol de evaluadores a sistemas de tutorías presenciales o en li- 
nea. 
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No obstante, e independientemente de los resultados obtenidos mediante la enseñanza 
por correo o a distancia, siempre se había manifestado una particular desconfianza 
social hacia estas modalidades, y frecuentemente fueron consideradas de menor cali- 
dad que la enseñanza presencial, sin evaluar las condiciones en las que esta última se 
llevaba a cabo. 

Las actuales tendencias en las organizaciones universitarias se dirigen a propiciar el 
desarrollo de sistemas no presenciales, presionados tanto por las condiciones de masi- 
vidad que se van incrementando año tras año, cuanto por las posibilidades que se es- 
tán creando a partir de mejores condiciones tecnológicas. Y el aumento de la credibi- 
lidad en los sistemas abiertos, que nuevamente se está instalando socialmente. 

En las universidades los cursos de postgrado (especializaciones y maestrias) también 
han evolucionado hacia la utilización de Nuevas Tecnologías, aunque en muchos casos 
han generado formas espurias, llamadas de enseñanza semipresencial, que consisten 
sólo en la acumulación de horas de docencia y cantidad de contenidos con largos espa- 
cios de tiempo entre dichas instancias presenciales y el uso de herramientas como el 
correo electrónico. 

Los sistemas educativos de la enseñanza básica han incorporado formaciones a distan- 
cia o semipresenciales para atender a los procesos de capacitación de docentes. La 
demanda proviene de la necesidad de alcanzar ciertos niveles de capacitación para un 
gran número de maestros (masividad) y en una geografía muy extendida, sosteniendo 
principios de equidad. No obstante, la calidad de esas enseñanzas y sus efectos sobre 
la educación institucionalizada no han sido constatados mediante evaluaciones siste- 
máticas, y la utilización de Nuevas Tecnologías y Redes muestra en general un uso 
endeble y por demás convencional. 

Unos pocos sistemas incluyeron de forma habitual productos audiovisuales transmitidos 
por redes televisivas, como apoyo a la enseñanza convencional o como una forma es- 
pecifica de educación, y fueron avanzando en la construcción pedagógica y en la pues- 
ta a punto de formas complejas de enseñanza y aprendizaje. El ejemplo de la telese- 
cundaria de México es uno de los pocos que ha mantenido un entorno televisivo de 
educación, habiendo realizado una evolución importante en cuanto a los productos 
audiovisuales. Actualmente, al ya tradicional sistema de enseñanza secundaria en 
áreas rurales se han sumado otros programas educativos usando la televisión —y ahora 
también entornos informáticos para diversos públicos (capacitación de docentes, 
enseñanza terciaria, etc.). 

Algunos países de Iberoamérica (por ejemplo Brasil, Chile y Colombia) han utilizado la 
televisión y la producción audiovisual orientadas a la capacitación de docentes y tam- 
bién a la formación profesional. 

12.2. Un esfuerzo colaborativo: ForCiencias 

Entre las experiencias de uso de medios audiovisuales en forma colaborativa por parte 
de diversos paises de Iberoamérica, cabe señalar el diseño y producción del curso For- 
Ciencias, dentro de la Televisión Educativa Iberoamericana, como una iniciativa re- 
ciente y en cierto sentido exitosa. 

A partir de una propuesta del Ministerio de Educación y Ciencia de España, en el año 
1993 se presentó un proyecto para producir colaborativamente una serie de videos y 
materiales escritos en forma de cuadernillos, para capacitar a profesores de ciencias 
que trabajaran con alumnos de edades comprendidas entre 12 y 15 años. Los videos 
estaban destinados principalmente para ser transmitidos por la red de Televisión Edu- 
cativa Iberoamericana y para llegar a un amplio espectro de docentes en toda Iberoa- 
merica. 

Aceptaron la propuesta de producir este curso las siguientes instituciones: los Ministe- 
rios de Educación de Argentina, Cuba y España, junto con las Universidades Autónoma 
de Barcelona y Central de Venezuela. 

En sus documentos iniciales se planteaba la pertenencia a un modelo pedagógico cons- 
tructivista en sentido amplio, lo que no se mantuvo en todas las fases del proyecto. 

Los objetivos fueron varios. Por una parte, la actualización y modernización de los 
contenidos del área de ciencias, para lo cual se convocó a especialistas de los países 
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participantes. Además, se pretendió capacitar a docentes en la misma metodología 
constructivista, fundamentalmente a través del trabajo grupal (de docentes y estu- 
diantes), y de una aproximación de carácter experimental a los diversos temas. 
El diseño del curso preveía que en el nivel local —los Ministerios de Educación— se 
llevara a cabo una formación de tutores, con una metodología semejante a la del mo- 
delo de la UNED de España. Sin embargo, pocos países lo siguieron tal como había sido 
formulado originalmente. Muchos de ellos, después de la descentralización educativa 
hacia sus jurisdicciones, usaron los videos y los materiales escritos para la forma pre- 
sencial. 
En la escala del diseño inicial resultaba muy complejo disponer de una organización 
que aprovechara la potencia de la emisión satelital y alguna forma eficiente de estra- 
tegia no presencial. 
En algunas evaluaciones realizadas se criticó la irrealidad de las situaciones de trabajo 
mostradas en los videos, tanto en el aula entre profesor y alumnos y alumnos entre sí, 
como entre los profesores diseñando las clases. A ello se sumaron las diferencias de los 
contextos culturales y lingúísticos de los distintos países. Sólo los aspectos relaciona- 
dos con los contenidos fueron valorizados en general como adecuados. 
Esta experiencia nos pone en alerta sobre diversos aspectos que deben ser considera- 
dos en el desarrollo de proyectos a gran escala, para diferentes contextos culturales e 
institucionales que se apoyen en entornos tecnológicos y formas no presenciales. 
12.3. Posibles escenarios en la Enseñanza no Presencial 
Las Nuevas Tecnologías y la educación han avanzado hacia la utilización de las Redes 
de Comunicación, lo que está teniendo un gran impacto en los procesos de formación y 
capacitacion como Sistemas de Enseñanza no Presencial basados en las plataformas 
digitales que soportan dichas redes en diferentes escenarios educativos, ubicados en 
condiciones tecnológicas, culturales y económicas de gran diversidad. 
No obstante, un rápido análisis de la realidad actual nos revela que hay muy pocas 
experiencias que verdaderamente superen las formas tradicionales de aprendizaje 
utilizadas en la enseñanza a distancia, y que sólo se ha producido una actualización 
tecnológica en función del uso de Internet y de algunos desarrollos multimedia. 
Así, es poco frecuente encontrar que dichas experiencias comiencen por caracterizar 
la situación de aprendizaje, el modelo educativo de referencia y el diseño de estrate- 
gias para ese entorno. 
Lo que sigue es un intento de formular los aspectos que se deben atender en la confi- 
guración de un escenario de Enseñanza no Presencial. 
12.3.1. Una caracterización de la situación de aprendizaje 
La primera aproximación a una situación de aprendizaje nos enfrenta a un conjunto de 
interrogantes tales como: 

+  ¿Explicitaron los docentes las intenciones educativas? 

+  ¿Reconocieron los conocimientos previos de los estudiantes? 

+ ¿Se consideró el criterio de significatividad de los aprendizajes? 
¿Se favorece la construcción social de conocimientos? 
¿Se atienden los conflictos cognitivos? 
¿Se proponen actividades sobre objetos de conocimiento? 
¿Los docentes ejercen una función de andamiaje? 

+ ¿Los docentes delegan progresivamente la responsabilidad y el control? 
12.3.2. Una primera aproximación al contenido 
La cantidad y calidad de la información y de los conocimientos a suministrar deberán 
precisarse en virtud del perfil de los estudiantes y del tiempo que se prevé para cada 
actividad de formación. Es deseable que, además del conjunto de contenidos académi- 
cos, también se definan las competencias que se esperan desarrollar junto a las acti- 
tudes y valores pertinentes. 
Los materiales realizados sobre distintos formatos son el soporte específico de la in- 
formación contenida en un curso. La producción de los mismos deberá estar asegurada 
por profesionales competentes en los contenidos y en el diseño de materiales. Aunque 
no necesariamente sean los responsables de la administración de los cursos, a pesar de 
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que esto sería deseable, dicha tarea puede ser desarrollada por los tutores locales o 
telemáticos del Sistema. 

12.3.3. Una descripción de la situación 

Para la situación de aprendizaje (básicamente un curso), debemos considerar que los 
usuarios (estudiantes) deben comprometer una cierta cantidad de tiempo efectivo. A 
su vez, los docentes necesitarán mayor tiempo para preparar y administrar el curso. 
Los usuarios son personas que habrá que caracterizar respecto de su perfil como 
aprendices, incluidas sus experiencias y competencias previas, entre las que es nece- 
saria la posesión de conocimientos mínimos de Informática e Internet, en un nivel que 
debe ser explicitado para las diferentes opciones. Por ello, siempre dentro de este 
modelo, deberá asegurarse una introducción al uso de las herramientas necesarias para 
los aprendizajes. 

La experiencia de aprendizaje puede ser seguida a través de soportes tecnológicos 
como las Videoconferencias Interactivas sobre Red Digital de Servicios Integrados 
(RDSI) y/o entornos en Internet especialmente diseñados, o usando una de las Web- 
tools adecuada como interfaz de usuario. A ese Campus Virtual (CV) se accederá me- 
diante redes o por Internet. 

Además, como factor determinante deben explicitarse las condiciones institucionales 
en que se instalan estas experiencias, especialmente las condiciones de evaluación y 
acreditación. 

12.4. Propuesta de un modelo integrado de actividad no presencial (enseñanza y 
gestión) 

Como premisa esencial y antes de entrar en los detalles que la fundamentan, se plan- 
tea en esta propuesta un Sistema de formación —y en general de actividades educati- 
vas— de modalidad no presencial, con alternativas de funcionamiento sincrónicas y 
asincrónicas, basado en el uso integrado y superpuesto de dos plataformas tecnológi- 
cas: Videoconferencias (VC) Multipunto por RDSI y CV sobre un software de produc- 
ción, distribución y administración de contenidos a través de Internet. 

Pero más allá de los soportes tecnológicos, debe enfatizarse que donde se define la 
calidad de un Sistema de Enseñanza no Presencial —y éste es a mi juicio el centro de la 
cuestión— es en el diseño de estrategias de enseñanza y aprendizaje, en un modelo 
que ponga el acento en la interactividad entre profesores y estudiantes y de estudian- 
tes entre si, para la construcción de conocimientos significativos orientados hacia apli- 
caciones concretas y referenciados en conceptualizaciones con grados de creciente 
especificidad. Sin dejar de lado replantear el importante problema de la segmenta- 
ción, que amenaza a todas las formas institucionales de la enseñanza. 

La interactividad entre profesores, estudiantes y contenidos está fundamentada como 
eje principal en la concepción constructivista de la enseñanza, el aprendizaje y la 
intervención educativa. También se concreta en el diseño de materiales, en el 
desarrollo de propuestas de trabajo cooperativo, así como en los Mecanismos de 
Influencia Educativa (MIE) que deben accionar los docentes y/o tutores en su relación 
con los estudiantes. 

12.5. Caracterización del Modelo Constructivista del Aprendizaje 

El modelo de enseñanza y aprendizaje que se encuentra en la base conceptual del 
Sistema no Presencial propuesto está constituido por una estructura de conceptos po- 
tentes destinados a definir las condiciones del aprendizaje de las personas (condicio- 
nes bajo las cuales los estudiantes producen reestructuraciones cognitivas de niveles 
estructurales mayores) y las condiciones bajo las cuales los profesores ejercitan de- 
terminados MIE. 

Los conceptos fuerza del modelo se relacionan en un todo integrado y se corresponden 
con la concepción constructivista de la enseñanza, el aprendizaje y la intervención 
psicopedagógica, de acuerdo con la propuesta de César Coll (1994, 1995, 1996, 1999). 
Partimos del triángulo interactivo, que modeliza la interactuación entre el profesor y 
los estudiantes en torno a una tarea o contenido de aprendizaje. Las interactuaciones 
se van construyendo en el transcurso del proceso de enseñanza y de aprendizaje a 
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partir de las aportaciones respectivas, e implican una manipulación activa de los obje- 
tos de conocimiento por parte de los aprendices. 
Las interacciones contribuyen a la organización de la tarea conjunta y están en rela- 
ción con las exigencias y los condicionantes impuestos por la naturaleza del contenido 
y/o la estructura de las tareas en torno a las cuales gira precisamente dicha actividad 
conjunta. 
Siguiendo a Coll, el concepto de MIE apunta a desplazar el acento desde los procesos 
de aprendizaje a los de enseñanza. Se explica así el aprendizaje de los estudiantes 
como consecuencia de la influencia educativa que se ejerce sobre ellos. El énfasis está 
puesto entonces en: 
+ los procesos de aprendizaje, que pueden ser interpretados como el resultado 
de un proceso de enseñanza; 
+  laresolución de problemas concretos; y 
+ los modos de potenciar dichos aprendizajes. 
Los conceptos centrales del modelo deberían ser atendidos permanentemente por los 
diseñadores del Sistema (y también por los tutores y diseñadores de materiales), y ser 
tomados como puntos de referencia para construir situaciones educativas significati- 
vas, tanto en lo cognitivo como en lo procedimental y actitudinal. 
Una enumeración preliminar de los principales conceptos del modelo, relacionados con 
las actividades educativas, es: 
+  laexplicitación de las intenciones educativas por parte de los docentes; 
+ el reconocimiento de los conocimientos previos, temáticos, de los estudiantes; 
+ la triple significatividad (para los estudiantes, los docentes y el curso o insti- 
tución involucrada); 
+ la construcción social de conocimientos o la construcción de significados com- 
partidos; 
+ los conflictos cognitivos surgidos o producidos en torno a los diferentes conte- 
nidos; 
e las acciones o actividades propuestas sobre los objetos de conocimiento (pro- 
ducción, exploración, práctica, etc.). 
+ la función de andamiaje (por parte de los docentes) en relación con la zona de 
desarrollo próximo; 
e la delegación progresiva de responsabilidad y control (de los docentes hacia 
los estudiantes); y 
+ especialmente los MIE. 
12.6. Del modelo Constructivista del Aprendizaje al modelo de Sistema de Ense- 
ñanza no Presencial 
Tal como se plantea para todo entorno educativo, un sistema que comprende la utili- 
zación de soportes tecnológicos debe reconocer también una estructura, a partir de la 
cual derivar los aspectos o funcionalidades que configuran un sistema no presencial, 
basado en el uso de las Nuevas Tecnologías de la Información y de las Redes de Comu- 
nicacion. 


Dichos aspectos deberán estar estar contenidos contextualmente en un sistema de 
administración general, tanto de su funcionamiento como de los recursos disponibles, 
que comprenda los incluidos en el siguiente gráfico: 

En el escenario planteado, es necesario diseñar situaciones educativas en las que los 
materiales o contenidos a disposición de estudiantes y docentes tengan una estructura 
gráfica que suponga una permanente asistencia a los procesos de autoaprendizaje y 
aprendizaje colaborativo, junto con la inclusión de los MIE por parte de los docentes. 
Para potenciar el nivel tecnológico como sostén básico de los contenidos a tratar, se 
debe prestar mucha atención al diseño de los materiales. Por ello, una versión en so- 
porte papel debe atender a las necesarias cualidades hipermediales, posibilitando 
espacios de interacción y búsqueda. 
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La interactividad no sólo debe ser posible entre los estudiantes y los docentes o tuto- 
res con los materiales, sino también debe permitir un trabajo grupal con los mismos. 
Con respecto a las actividades de los profesores o tutores, el sistema debe posibilitar 
desarrollos que faciliten compartir experiencias. 

+ con información reunida durante los cursos o actividades; 

+ coniinformación propia, tratada hipermedialmente; 

+ desde motores de búsqueda; 

Los elementos y funcionalidades necesarios de un CV apropiado y el sentido en que 
éstos podrían progresar en un futuro, hacen deseable considerar: 

1) Plataformas digitales. Fundamentalmente: 

- con la participación de un administrador informático; y 

- con el uso de tecnologías consolidadas. 

+  Laplataforma informática deberá permitir: 

+ un formato o interfaz de usuario que evolucione hacia lo analógico; 
+ una función mapa de contenidos y de secuencia de aprendizajes; 
+ posibilidades de acceso a las fuentes de datos y materiales: 
+ con información reunida durante los cursos o actividades; 
+  coniinformación propia, tratada hipermedialmente; 
+ desde motores de búsqueda; 
+ la interactividad: 
+ entre docentes/formadores/usuarios; 
* entre estudiantes o usuarios, en grupos; 
+ con la existencia de salas de profesores/tutores; y 
+ enel diseño de nuevos espacios; 
+ diversos temas o espacios simultáneos; 
+ espacios transversales; 
+ enloposible, video comprimido para: 
* presentaciones; y 
+ simulaciones. 
+ La plataforma informática podrá complementarse con: 
+  VC Multipunto sobre RDSI, contando con: 
+ el diseño específico de situaciones educativas; 
+ la posibilidad de una versión asincrónica (video). 
Todas las funcionalidades de las plataformas deben estar disponibles en modalidades 
sincrónica y asincrónica. 
2) Docentes y/o tutores: 

+  conla participación de un administrador educativo; 

+ que pasen de un modelo de transmisión de contenidos a otro de andamiaje de 
los aprendizajes (asistencia a los procesos de autoaprendizaje y aprendizaje 
colaborativo); 

+  Capaces de diseñar situaciones de aprendizaje que atiendan a los principios ya 
enunciados en el modelo educativo: 

+ principio de construcción de conocimientos; 

+ principio de aprendizaje significativo; 

+ principio de trabajo colaborativo; 

+ principio acción sobre los objetos de conocimiento; 
principio de consideración de los conflictos cognitivos; 

+ relación global/ puntual en los contenidos; 

+ relación general /específica en los contenidos; 

+ relación conceptual/aplicativa en los contenidos; 

*  Capaces de generar diferentes diseños de evaluaciones: 

+ evaluaciones "on line” diagnósticas, reguladoras, de proceso (como 
componentes de la evaluación final); 
+ evaluaciones presenciales finales o como acreditación. 
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3) Materiales/contenidos: 
+  serequiere un diseñador, experto en Hipermedia/Multimedia, para: 
+= soporte papel; 
+ soporte hipermedial; 
+ generación de simulaciones. 
Para la actividad de los tutores y el diseño de materiales se requiere un fuerte proceso 
de capacitación de dichos tutores y de los desarrolladores de contenidos. 
4) Modelo educativo/cognitivo: 

+ como aspecto fundamental, se requiere explicitar el modelo conceptual de re- 
ferencia para el despliegue de estrategias, técnicas y materiales de aprendiza- 
je. El modelo psicopedagógico es la herramienta principal de todo diseño edu- 
cativo. 

12.7. Componentes de los sistemas de Enseñanza no Presencial basados en el uso 
de las Nuevas Tecnologías 

En el escenario y la estructura propuestos, creo de interés describir unos componentes 
que considero básicos para el diseño de Sistemas de Enseñanza no Presencial basados 
en el uso de Nuevas Tecnologías y Redes de Comunicación. A continuación presento un 
esquema donde se describen cuatro componentes, incluyendo su evolución histórica 
hasta hoy. Una grilla como la presentada puede resultar útil para diagnosticar un sis- 
tema, descubriendo sus inconsistencias y facilitando el establecimiento de prioridades 
de desarrollo. De hecho, doy por supuesta la necesidad de mantener cierta coherencia 
entre los componentes para lograr un equilibrio del conjunto del Sistema. 

En la columna denominada Modelos de enseñanza, aprendizaje e intervención educati- 
va, parto de los tradicionales esquemas conductistas de transmisión lineal con sistemas 
de evaluación al final del proceso (que suelen ser los más frecuentes en las experien- 
cias de educación a distancia), hasta llegar a las concepciones constructivistas, con- 
cluyendo con un formato que hace hincapié en los conceptos fundamentales del mode- 
lo —el triángulo educativo— y los factores que permiten el diseño de situaciones de 
aprendizaje. 

La columna de Materiales y contenidos comienza con la utilización de textos conven- 
cionales como única posibilidad, hasta describir aquellos materiales que agregan al 
tratamiento didáctico una estructura de aprendizaje asistido, tanto en materiales en 
soporte papel como digitales. En su consideración más avanzada se propone el diseño 
de materiales que comprendan formas específicas de aliento a la interactividad. 

La columna de Autores, profesores y tutores muestra a los mismos desde su único rol 
de evaluadores, en los sistemas tradicionales, hasta su nueva función de autores de los 
materiales y de una deseable participación en la relación con los estudiantes. O tam- 
bién profesores/tutores que facilitan el aprendizaje sobre materiales no propios. En su 
versión más deseable se propone a docentes capaces de diseñar y operar los MIE en 
entornos sincrónicos o asincrónicos. 

La columna de Nuevas Tecnologías de la Información y Redes de Comunicación parte 
de la simple utilización del correo electrónico (también la modalidad más frecuente- 
mente encontrada) y de algunos de los desarrollos tecnológicos que ya han sido supe- 
rados, hasta las propuestas de plataformas digitales más complejas sobre Internet, 
mediante la utilización de CV específicos y su posible integración con plataformas de 
VC sobre RDSI. 

12.8. Una propuesta de diseño del proceso de enseñanza y aprendizaje en un mo- 
delo de Enseñanza no Presencial 

Voy a presentar como ejemplo de aplicación de lo anteriormente descrito el modelo 
propuesto para el diseño del sistema de Enseñanza no Presencial de la Universidad 
Tecnológica Nacional (Argentina). Este comprende dos tramos diferentes: 

+ Un tramo sincrónico de actividad presencial en grupos, en las sedes, combi- 
nando VC y un CV. Se caracteriza por la coincidencia de docentes y estudiantes 
en el tiempo, pero también por la falta de coincidencia respecto del lugar. 
Distintos grupos de personas, pueden estar trabajando al mismo tiempo pero 
en lugares distantes entre si, en sesiones periódicas, utilizando la plataforma 
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tecnológica combinada de VC por RDSI y el CV sobre Internet. Este tramo sin- 
crónico atraviesa diferentes momentos y cuenta con el apoyo de un tutor. Un 
determinado curso podría contener varios tramos sincrónicos. Entre ellos se 
instala una continuidad asincrónica basada en los recursos del CV. 

+ Un tramo asincrónico, con actividades que se realizan en el CV sobre Internet, 
y una Webtools como interfaz de usuario, con el soporte de diversos tipos de 
materiales (escrito, multimedia, videos) y con el apoyo de tutorías. 

12.8.1. El tramo sincrónico para cursos que requieran interacción y trabajo grupal 
Dicho tramo presencial supone una tarea combinada de docentes y estudiantes, en la 
que los momentos VC M2 y YC M4 (como se ven en el gráfico) están centrados en el uso 
de VC, y tos momentos CV M1, CV M3 y CV M5 son de trabajo en el entorno del CV. 

El primer encuentro (VC + CV) entre los docentes (que pueden ser varios y estar en uno 
o diferentes lugares) y los estudiantes (que pueden estar en grupos de hasta 15 perso- 
nas en cuatro o cinco lugares distintos (total 60/70 personas) será un modelo que se 
seguirá en los siguientes tramos sincrónicos a lo largo del curso. 

Secuencialmente, un curso en este entorno está constituido por diferentes Momentos: 
«Momento 1 (CV M1). Actividades anteriores al primer encuentro sincrónico. 

Este momento comprende el proceso de instalación y exploración del CV, para comen- 
zar las actividades previas a la primera VC. 

+ La primera tarea, una vez instalado el CV, será ingresar en el área de las eva- 
luaciones, para completar una evaluación inicial de conocimientos y expectati- 
vas de los cursantes sobre las actividades a realizar. 

Luego se recomendará la conveniencia de ingresar en el área de los estudios, que con- 
tiene informaciones de los docentes a los estudiantes y en materiales del curso. De tal 
manera estarán empezando a incorporar el funcionamiento del campus. 

«Momento 2. Primera sesión de Videoconferencia (VC M2). 

El Momento 2 consiste especialmente en el primer tramo de VC. Éste se elabora de 
acuerdo con el modelo de intervención que se repetirá en los siguientes, con lo cual el 
diseño resultará coherente, integrado y facilitado: su ausencia puede registrar insufi- 
ciencias o un empobrecimiento del proceso. Respecto de la estructura pedagógica de 
la VC, conviene puntualizar desde un principio que: 

+ debe descartarse, por considerarse pedagógicamente incorrecto, hacer largas 
presentaciones o conferencias; 

+ igualmente, deben descartarse tramos de VC superiores a 2 horas, por al can- 
sancio y disminución de la concentración de los estudiantes. 

Por todo esto, para el primer encuentro por VC será conveniente un cronograma que 
incluya estos tiempos (en términos de porcentajes) y ciertas actividades. 

Después de la actividad de VC, sigue un tiempo equivalente de trabajo en grupos en 
las distintas sedes sobre el Campus Virtual (CV M3). 

La flexibilidad del diseño de cada curso, los objetivos a lograr, así como la cantidad de 
contenidos a suministrar, serán los parámetros que definan los módulos horarios a ela- 
borar. 

+ Momento 3. Actividad grupal en el Campus Virtual (CV M3). 

El Momento 3 propone un esquema compatible con las actividades preliminares y el 
Momento 1. Después de la primera sesión de VC se da paso, en el CV instalado sobre 
Internet, a un trabajo grupal en las sedes, con el apoyo del tutor local, incorporándose 
la producción de los mismos al CV en el área de los grupos. 

Aunque la estructura del curso será la que llevará a precisar la conformación de la 
interfaz de usuario así como las denominaciones de cada espacio, los nombres y la 
especificación de los lugares del CV pueden ser, tentativamente, los siguientes: 

+ Imagen institucional. 

+ Área delos estudios. 

+ — Área delas evaluaciones. 

+ Área de trabajo. 

+ Área de los grupos. 
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+ Mapa de los estudios. 

+ — Área de los materiales. 

* Acceso al WWW. 
Pero vale la pena explicitar la necesidad de que la interfaz de usuario contenga la 
imagen institucional, de modo que en todas las pantallas se conserve una misma es- 
tructura de diseño y ubicación de los espacios. 
-Momento 4. Segunda sesión de Videoconferencia (VC M4). 
El Momento 4 comprende la segunda sesión de VC, con un esquema compatible con el 
Momento 2. 
Respecto de la anterior VC, en ésta hay mayor proporción de tiempo destinado a inter- 
cambios entre los grupos y los docentes, a propósito de la producción realizada en el 
CV. También se agregan nuevos contenidos, se trabaja sobre ellos, y, finalmente, se 
programa la tarea que los estudiantes deberán realizar en el tramo asincrónico. 
- Momento 5. Introducción al tramo asincrónico (CV M5). 
Antes de cerrarse la actividad presencial será conveniente que los estudiantes ingresen 
al CV para acordar las tareas a realizar durante las siguientes semanas. Luego, entre 
dos sesiones de trabajo distante pero sincrónico (VC + CV), se instala un período de 
trabajo asincrónico sobre el CV. 
12.8.2. El tramo asincrónico 
En las cuatro semanas de trabajo asincrónico en el CV —o las que se determinen—, se 
emplean las funcionalidades que ofrece la Webtool utilizada, que pueden ser: Área de 
los estudios, Área de las evaluaciones, Área de trabajo, Área de los grupos, Mapa de 
los estudios, Área de los materiales y Acceso al WWW. 
En el Área de los estudios se encuentra un espacio del profesor donde éste dejará in- 
dicaciones, definiendo las intenciones educativas del curso, y posteriormente irá cons- 
truyendo el aprendizaje de los contenidos. También habrá un espacio con sugerencias 
de trabajo para los grupos, y otro donde figurarán el programa, los objetivos y la bi- 
bliografía del curso. 
En el Área de trabajo es donde se facilita y se produce la mayor parte de los inter- 
cambios entre docentes y estudiantes. Es el equivalente del aula o salón de clases. A 
propósito de las propuestas formuladas en el espacio del profesor en el Área de los 
estudios, los alumnos pueden hacer consultas o tratar un tema determinado. El profe- 
sor o tutor realiza aportes, aclaraciones, rectificaciones, ampliaciones. El tutor asume 
el compromiso de trabajar en el CV dos veces por semana ,como mínimo. Ésta también 
es la recomendación que se hace a los estudiantes, cuya participación debe estar pre- 
cedida por tareas con la bibliografía. El profesor puede disponer actividades para labo- 
res en grupos, para lo cual los alumnos habrán sido asignados a diversos espacios en el 
Área de los grupos. 
El Área de los grupos es donde se crean los lugares de trabajo colaborativo. Pequeños 
grupos dispuestos por el profesor para la realización de tareas, presentación de activi- 
dades, observaciones, trabajos prácticos. Los grupos se mantendrán durante el curso y 
sus productos serán evaluados por el profesor. El docente puede participar en las ta- 
reas de los diferentes grupos, pero los integrantes de cada uno no accederán a los 
otros. 
En el Área de los materiales encontraremos la bibliografía principal de un curso. Tam- 
bién podrán incorporarse otros materiales adicionales, como documentos de consulta 
textuales o hipermediales. Con miras a la investigación y búsqueda, se podrá imple- 
mentar el acceso al WWW. 
El Acceso al WWW se destina a consultar portales, sitios y direcciones de Internet don- 
de se puedan explorar y examinar diversos aspectos relacionados con el curso. 
En el espacio denominado Mapa de los estudios se podrán dictaminar las secuencias de 
contenidos y procedimientos del curso y las actividades a cumplir, tanto en el CV como 
en las sesiones de VC. Su finalidad es posibilitar que el estudiante pueda mantener una 
visión global del curso entre contenidos, actividades, procesos y evaluaciones. 
El Área de las evaluaciones está destinada al proceso de evaluación continua durante 
el curso. En ese espacio el profesor se establece diferentes formatos de evaluación 
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que los estudiantes deben completar. Los resultados de esos procesos son tomados en 
cuenta a la hora de la evaluación final. Ésta se hará en forma presencial y por escrito, 
en las sedes, bajo la responsabilidad del tutor local. 
El tutor local tiene varias funciones dentro del esquema presentado. Es el profesional 
que dinamiza el desarrollo del proyecto, en estrecha relación con los integrantes de 
las sedes. Además, se ocupa de los aspectos administrativos del programa, participa en 
las evaluaciones, en la difusión, prensa, etc. 
12.9. Requerimientos tecnológicos básicos 
Los requerimientos deben ser desarrollados de forma que su implementación resulte 
absolutamente independiente de los lugares en donde se instale. Aquí se incluyen to- 
dos los recursos tecnológicos y humanos necesarios para su puesta en marcha y funcio- 
namiento. 
Asi, éstos requerimientos son una opción para el máximo desarrollo de un proyecto, 
aunque la alternativa más adecuada sugiere hacer una implementación progresiva, con 
periodos de prueba. 
La configuración propuesta prevé la instalación de una Estación Central de Producción 
y Coordinación (ECPC) y un número a determinar de Estaciones Remotas (ER). Cada 
una de las estaciones mencionadas deberá disponer de servicios de comunicaciones de 
RDSI para la realización de sesiones de VC. Además, la ECPC deberá contar con un 
enlace permanente a Internet y a las ER con conexiones discadas. 
En una segunda etapa, cuando aumente la demanda de acceso a Internet en las ER y 
tras un análisis de la relación costo/beneficio particular para cada caso, podría irse 
desde dicha conexión discada a una realizada por medio de un enlace permanente. 
12.10. Conclusiones 
Después del análisis realizado, me propongo dar algunas respuestas a la pregunta que 
abre este trabajo: ¿Por qué es necesario pensar en Modelos Pedagógicos —y tomar par- 
tido— cuando decidimos el uso de Nuevas Tecnologías y Redes de Comunicación, espe- 
cialmente en la Educación a Distancia o más propiamente en la Enseñanza no Presen- 
cial? 
Porque muy frecuentemente el impacto y los avances rápidos de las tecnologías de la 
información y la comunicación hacen que se las considere el factor principal. Y esto 
anula o deja de lado los principios básicos del aprendizaje, reduciéndolos a una ver- 
sión superficial e intuitiva. 
Porque el carácter de asincronía y distancia geográfica que caracteriza a la mayoria de 
las propuestas plantea nuevos y serios problemas en el tratamiento de los procesos de 
interacción y comunicación para la implementación adecuada de los MIE. 
Porque llevaría a cuestionar y replantear opiniones muy generalizadas en torno a las 
supuestas ventajas del uso de las tecnologías de la información y la comunicación en la 
Enseñanza no Presencial, tales como: 

+ el objetivo excluyente de llegar a un número mayor de estudiantes o usuarios; 

+ favorecer una importante reducción de costos educativos; 

e requerir una menor cantidad y calidad de docentes. 
Porque generalmente se observa un desplazamiento excesivo hacia la importancia de 
los materiales y contenidos, y el uso de algunas herramientas informáticas (e-mail, 
listas de distribución, páginas web, etc.) por encima de los niveles y procesos de inter- 
acción y construcción de significados compartidos entre docentes y estudiantes. 
Porque el impacto y la promoción comercial del uso de Internet han ubicado a la ense- 
ñanza y a los contenidos de aprendizaje dentro de una concepción o modelo economi- 
cista, en detrimento de la pertinencia e importancia de los modelos educativos. 
Y porque, sintetizando, a la hora de diseñar un Modelo de Enseñanza no Presencial, es 
fundamental que derive y sea coherente con un modelo psicopedagógico -en nuestra 
propuesta la concepción constructivista de la enseñanza y el aprendizaje-, que guíe el 
enfoque educativo, los programas, las situaciones y actividades y las tareas de forma- 
ción o capacitación. 
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ciedad de la información 
Como ya constataban la CEPAL, y UNESCO en 1992, «la transformación educativa pasa a 
ser un factor fundamental para desarrollar la capacidad de innovación y la creatividad, a la vez, que 
la integración y la solidaridad». 

Ese papel de la educación parece haber 
capacidad para: facilitar el acceso a trabajos «inteligentes» y a redes de conocimiento; reducir las 
desigualdades; aportar elementos críticos para interpretar la realidad incorporando el componente 
amlticultural y construir condadanía en contextos democráticos. 

En este sentido han avanzado las reformas educativas que se ejecutaron en casi todos los países de 
América Latina y que, sin embargo, no consiguieron eliminar algunos de los factores que determi- 
nan un alto grado de estratificación y consecuentemente de inequidad, al interior de sus sistemas 
educativos. Como no podía ser de otra manera, las desigualdades se extienden, entre otras cuestio- 
nes, al acceso y manejo de las redes informáticas y de los medios audiovisuales. 

Este es el panorama que —profusamente documentado— presenta M. Hopenbayn como punto de 
partida para describir las condiciones necesarias y deseables para educar para la sociedad de la 





consolidado a lo largo de estos 10 años a partir de su 





información y la comunicación desde una perspectiva latinoamericana. 
No todo es negativo en este planteamiento. Los gobiernos latinoamericanos están haciendo grandes 
s para alcanzar niveles adecuados de calidad y equidad en la educación y, como parte de ese 
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esfuerzo, se han puesto en práctica numerosos proyectos de dotación de equipamiento tecnológico y 
conectividad a un número cada vez más grande de establecimientos educativos. No debe olvidarse 
quie «es en las escuelas donde el acceso puede democratizarse». 

Sobre estos dos pilares, calidad educativa y acceso al intercambio comunicacional, se intenta promo- 
ver la incorporación masiva y sostenida de los países de la región a la sociedad del conocimiento. 
Otro dato esperanzador es la velocidad de difusión del acceso a Internet en América Latina, 51 
rior a la de cualquier otra región, y la relación entre acceso y equipamiento, cuya proporción está 
optimizada respecto de la de otras áreas. 

Para complementar los aspectos tecnológicos será necesario que los sistemas educativos tengan en 
cuenta que la introducción de las TIC es un proceso lento, que se requiere articular su difusión con 
las necesidades pedagógicas de los profesores; que debe respetarse la heterogeneidad de los distintos 
actores y entomos del proceso educativo y que deben articularse con otros aspectos de las reformas 
educativas, 








13.1. Introducción: centralidad de la educación y el conocimiento para el desarro- 
llo 

La CEPAL y la UNESCO advertían ya hace una década que «al convertirse el conoci- 
miento en el elemento central del nuevo paradigma productivo, la transformación 
educativa pasa a ser un factor fundamental para desarrollar la capacidad de innova- 
ción y la creatividad, a la vez que la integración y la solidaridad, aspectos claves tanto 
para el ejercicio de la moderna ciudadanía como para alcanzar altos niveles de compe- 
titividad» (CEPAL-UNESCO, 1992, p. 119), 

Entre las razones de fondo que refuerzan esta imagen de la educación-bisagra cabe 
destacar las siguientes? primero, la importancia creciente de la innovación y del co- 
nocimiento en las economías hace de la educación no sólo una inversión con alta tasa 
de retorno, sino un campo que incide en el acceso a trabajos «inteligentes» y a redes 
de circulación del conocimiento a lo largo de toda la vida.segundo, la educación sigue 
siendo considerada como el principal campo de reducción de desigualdades de cara al 
futuro y de superación de la reproducción intergeneraciona! de la pobreza, dados los 
circulos virtuosos entre mayor educación, movilidad socioocupacional y mejores ingre- 
sos;'tercero, en un momento de crisis de proyectos de transformación social y de 
emergencia de la dimensión cultural del desarroilo, la educación debe contribuir a 
repensar críticamente la realidad, a idear nuevos proyectos colectivos, y a aprender a 
vivir en un mundo multicultural. Por último, la educación es un espacio privilegiado 
para construir ciudadanía en el marco de las democracias del siglo xxi, y de la urgencia 
por perfeccionar la institucionalidad política. Más aún, las nuevas formas de ciudada- 
nía en una sociedad de la información requieren también fortalecer nuevas destrezas: 
capacidad de expresar demandas y opiniones en medios de comunicación para aprove- 
char la creciente flexibilidad de los mismos; aptitud para adquirir información estraté- 
gica que permita participar en los sistemas de redes; y competencia organizativa y de 
gestión para adaptarse a situaciones de creciente flexibilización en el trabajo y en la 
vida cotidiana. 

El consenso en torno a la necesidad de mejorar la calidad, la equidad y la pertinencia 
de la educación en América Latina es amplio y nutre las reformas de los sistemas edu- 
cacionales que casi todos los gobiernos de la región han emprendido desde hace más 
de una década. Si bien los contenidos y las orientaciones de aquéllas no son homogé- 
neos entre los países, existe un sustrato común de coincidencia. Ese sustrato incluye, 
entre otros imperativos, replantearse el papel del Estado en la provisión de educación 
y de conocimiento, desarrollar mecanismos de monitoreo y de evaluación periódica de 
logros en el aprendizaje de los educandos, reformular los mecanismos de financia- 
miento del sistema educacional con mayor participación del sector privado, reformar 
los contenidos y las prácticas pedagógicas en función de los nuevos soportes del cono- 
cimiento y de los cambios en el mundo del trabajo, repensar el rol y la formación de 
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docentes, e introducir en las escuelas las nuevas tecnologías de la información y del 
conocimiento (TICs en adelante). 

Este sustrato común emerge de un consenso a escala regional respecto a las deficien- 
cias estructurales de los sistemas educativos, y a la necesidad de actualizarlos para 
lograr mayor equidad, pertinencia, eficiencia y calidad. Pero el énfasis varía de acuer- 
do con los países, tal como se ilustra a continuación?. En Bolivia se promulgó en 1994 
la ley marco para transformar el sistema educativo, privilegiando las características 
culturales y lingúísticas del país, y en Paraguay encontramos esfuerzos importantes en 
el mismo sentido. En Colombia, la Ley General de Educación de 1994 acompaña una 
reforma que busca incrementar la cobertura y superar las altas tasas de deserción y de 
repitencia. La reforma educativa de Chile, iniciada a comienzos de la década pasada, 
ha tenido como instrumentos principales la descentralización del sistema, el subsidio a 
la demanda y la focalización de programas especiales de apoyo. En Costa Rica y en 
Perú, la reforma busca sobre todo cerrar las brechas entre la calidad de la educación 
rural-urbana, marginal-urbana y urbana no marginal, y pública-privada. En Uruguay y 
en Honduras (países tan disímiles en perfil educativo de la población), existe actual- 
mente una honda preocupación por actualizar capacidades docentes. 

Hoy la región afronta un doble desafío: de una parte, superar rezagos endémicos en 
materia de deserción escolar, de bajos logros educativos y de segregación en dichos 
logros por estratos socioeconómicos y por cortes rural-urbanos. Por otro lado, mejorar 
la calidad y la pertinencia del sistema educacional, con el fin de que éste cumpla una 
función estratégica en el tránsito de las sociedades nacionales hacia un orden global, 
competitivo y altamente interconectado, centrado en el paradigma de la sociedad del 
conocimiento. 

2. ¿Dónde estamos en términos de educación? 

La educación en América Latina y el Caribe enfrenta grandes problemas de logros y de 
equidad.»En primer lugar, el «nivel»*de logros educativos ha aumentado a un ritmo 
menor que en otras regiones en las décadas recientes, como resultado de deficiencias 
en la cobertura de la educación secundaria y debido a que un alto porcentaje de 
alumnos abandona el sistema escolar antes de completar dicho ciclo.» En segundo lu- 
gar, la «disparidad» en logros y aprendizajes es alta debido a que, si bien las nuevas 
generaciones alcanzan mayor nivel educacional que las precedentes, dentro de cada 
generación persisten brechas notorias en logros educativos según ingresos, clase social 
y localización territorial de los educandos*, La inequidad también se hace evidente 
porque los «retornos» a la educación son bajos para los primeros años de escolaridad y 
para la educación post-secundaria no universitaria, y son altos para la educación uni- 
versitaria, lo que establece diferencias acusadas de retornos por estrato social, y, 
además, son claramente inferiores en las zonas rurales que en las urbanas. Por último, 
la «calidad» de la educación es muy inferior para los alumnos de familias de bajos 
ingresos, quienes asisten a escuelas públicas y no acceden a educación superior de 
mayor calidad. En síntesis, la educación padece un alto grado de estratificación, que 
reproduce, más que corrige, las desigualdades de ingresos. 

Además, hay desigualdades en el acceso a -y en el manejo de- las redes informáticas y 
a los medios audiovisuales, donde la producción de conocimientos circula y se renueva 
incesantemente. Si bien se realizan esfuerzos para dotar a la infraestructura escolar 
de soportes informáticos para alumnos y profesores, el ritmo al que se difunden estos 
bienes, así como su uso, es insuficiente. Preexiste una importante brecha digital entre 
los niños y jóvenes habituados al manejo interactivo en redes y aquellos de ingresos 
bajos y medio-bajos no habituados a ese tipo de interacción, y cuyo acceso a los len- 
guajes informáticos es mucho más restringido. 
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CUADRO 1 
América Latina: Tasas brutas de matrícula 
(1997, excepto donde se indique) 



























































| Primaria Secundaria Superior 
Argentina 111 73 - 
Bolivia 109 48 26 
Brasil (98) 132 67 13 
Chile (96) 101 82 31 
Colombia 109 68 21 
Costa Rica (98) 107 56 17 
Rep. Dominicana 143 33 23 
Ecuador 122 57 - 

El Salvador (96) 107 33 17 
Guatemala 88 26 14 
Honduras (94) 111 - ES 
México (98) 114 72 19 
Nicaragua (98) 100 49 Í 14 
Panamá 102 69 43 
Paraguay 113 49 8 | 
Perú (99) 126 82 27 
Uruguay 113 86 31 
Venezuela 94 28 37 




















FUENTE: CEPAL, Anuario Estadístico, 2000. 

Las tasas de asistencia para el nivel primario exceden en la mayoría de los países el 
90%. No obstante, éstas se reducen drásticamente a medida que se eleva el nivel edu- 
cativo. Para la educación superior, dicha tasa no rebasa el 35% (como promedio nacio- 
nal) en ningún país (ver cuadro 1). 

Las diferencias educativas por nivel de ingreso se registran en la dispar asistencia 
escolar entre el cuarto cuartil y el primero, con diferencias que van desde los 9,2 
puntos porcentuales en Venezuela hasta los 32,5 en Panamá. No obstante, cabe 
destacar que en algunos países las brechas en la asistencia a la educación superior 
entre los cuartiles extremos son menores que las registradas para el caso de la 
educación media. La brecha de asistencia entre los cuartiles extremos se ha 
acrecentado en todos los países durante la década. Vale decir, la educación media y la 
superior tendieron a «elitizarse» durante ese período, de manera contraria a lo que 
sucedió con la educación primaria. 

En términos de relación entre educación y bienestar, la CEPAL ha señalado en diversos 
documentos que se requieren entre 11 y 12 años de educación formal para contar con 
claras posibilidades de salir de la pobreza o de no caer en ella mediante el acceso a 
empleos de suficiente productividad. Sin embargo, el 40% de los niños en la región no 
termina la escuela primaria, y entre el 72 y el 96% de las familias pobres tiene jefes de 
hogar con menos de 9 años de educación formal, mientras el 80% de jóvenes urbanos 
tiene padres con menos de 10 años de educación formal, lo que los hace especialmen- 
te proclives a no alcanzar el nivel educativo requerido para sortear la pobreza (CEPAL, 
2000). 
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CUADRO 2 
Logros educativos de América Latina frente a países de la OCDE y las 
EARI: tasas de escolarización en educación secundaria y terciaria, 1985 a 1995 




















Tasas brutas de escolarización 
Grupo de países 
Educación secundaria Educación terciaria 
Aumento Aumento 
1985| 1995 de tasas 1985 | 1995 de tasas 
| de escolaridad de escolaridad 
| América Latina y el Caribe 50,2 | 56,6 6,4 15,8 | 17,3 1,5 
Paises de la OCDE 92,3 | 105,8 13,5 39,3 | 59,6 20,3 
Economias asiáticas reciente- 
mente industrializadas (EARI) | 97:3| 71.3 14,0 14,8 | 24,0 9,2 


























FUENTE: B. Carlson, 1999, sobre la base de estadísticas de la Organización de las Na- 
ciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura (UNESCO), World Education 
Report, 1998: Teachers and Teaching in a Changing World, París, 1998 (en CEPAL, 
2000). 


a Grupo integrado por China. Hong Kong, Malasia, República de Corca, Singapur y Tailandia. 

Pese a los avances en cobertura, cuando se compara la eficiencia del sistema, los 
aprendizajes en destrezas básicas y los logros educativos, se evidencian claros rezagos 
de la región en comparación con los países de la OCDE. En general, como puede obser- 
varse en el cuadro 2, todavía existe una profunda brecha de tasas de escolaridad en 
educación básica, media y superior, al comparar el promedio regional con el de los 
países de la OCDE, como también frente a los países más dinámicos del Sudeste Asiáti- 
co. 





























CUADRO 3 
Formación de recursos humanos: perfil educativo en 1996 
E MN Graduados de 
Duración de la educación Matrícula en educación superior en 
SR educación secundaria | ciencias naturales, 
técnica como ingenierías y 
Número Años de educación | Porcentaje del total de agricultura como 
Srupo de paises leatoriode años! secundaria 'matrícula secundaria | porcentaje del toral de 
graduados terciarios 
América Latina y 73 50 23 29 
el Caribe 
Paises de la OCDE 98 64 403 27,2 
Economias 
asiáticas 
recientemente El 58 262 90 
[industrializadas | | | 











FUENTE: B. Carlson, sobre la base de estadísticas de la Organización de las Naciones 
Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura (UNESCO), Anuario estadístico de la 
UNESCO, 1998, París, 1998; y Organización de las Naciones Unidas para la Educación, 
la Ciencia y la Cultura (UNESCO), World Education Report, 1998: Teachers and Tea- 
ching in a Changing World, París, 1998. 

En los países de la OCDE casi todos los jóvenes cursan estudios secundarios, y la mayor 
parte de ellos (85%) los completa. En América Latina y el Caribe el porcentaje sólo 
asciende al 50%, y menos de un tercio egresa al final de dicho ciclo. En las economías 
asiáticas recientemente industrializadas, cerca de un 75% cursa estudios secundarios. 
La duración de la educación secundaria también es muy inferior en la región. Además, 
la tasa de escolaridad en educación técnica, como proporción de la tasa total corres- 
pondiente a la secundaria, es mucho menor en la región comparada con otras, como lo 
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es también la proporción de alumnos graduados de la educación superior en campos 
estratégicos como las ingenierías, las ciencias naturales y la agricultura (ver cuadro 3). 
Mientras en los países de la OCDE se observa que un porcentaje creciente de alumnos 
de educación secundaria (más del 50% de los que cursan ese nivel de estudios) se en- 
cauza al terminar dicho ciclo hacia programas vocacionales o de aprendizaje, en Amé- 
rica Latina y el Caribe la tendencia claramente prevaleciente en esa misma fase sigue 
siendo hacia «programas generales». En los países de la OCDE, un tercio de los alum- 
nos que cursa programas vocacionales o de aprendizaje técnico recibe capacitación 
tanto en la escuela como en lugares de trabajo «educación dual», mientras que en la 
región dichos programas se realizan, casi en su totalidad, dentro de los establecimien- 
tos escolares. 
Otra brecha fundamental es la representada por los ingresos de los docentes, puesto 
que las condiciones de los educadores inciden de manera decisiva en los procesos de 
aprendizaje de los alumnos. Debe considerarse que, en promedio, el ingreso anual de 
los maestros de la enseñanza pública en la región alcanza sólo a una quinta parte del 
que obtienen los profesores en los países desarrollados con igual número de años de 
experiencia y de horas trabajadas. Si bien esta diferencia se relaciona con la brecha 
entre los PIB de ambos grupos de países, implica una diferencia sustancial en las con- 
diciones en las que los docentes se desenvuelven para enseñar y para actualizar sus 
conocimientos y metodologías. Además, la relación entre el ingreso de los docentes y 
el de otros grupos de profesionales es menor en los paises industrializados que en los 
de la región. 
Finalmente, los alumnos tienen un rendimiento muy inferior al de sus pares de los paí- 
ses industrializados o al del nivel considerado estándar en las pruebas de lectura, ma- 
temáticas y ciencias. Muchos niños no adquieren un dominio básico del idioma materno 
y de matemáticas. El cuadro 4 da una idea de este rezago de rendimientos en pruebas 
que miden aprendizajes en lenguaje y matemáticas. Revertir esta brecha es tanto más 
difícil si se piensa que los países industrializados -que reúnen el 25% de los alumnos del 
mundo- gastan seis veces más en formación de capital humano que los países en desa- 
rrollo, donde vive el 75% restante de los alumnos, y que hacia 1999, mientras en los 
primeros habitaba un 15% de la población mundial, reunía a un 88% de los usuarios de 
Internet (Brunner, 1999, p. 2). 
CUADRO 4 
Posición relativa de países iberoamericanos en estudios 
internacionales de calidad de la educación 























[ 
| y Países Países Ñ 
| Estudio participantes”. | Iberoamericanos Posición relativa 
| Los puntajes promedios del país 
| LABORATORIO 13 13 n? 1 distan entre 1,5 y 20 
| 1997al | desvíos estándar delos 12 
| L restantes 
| TIMSS 1996 b/ | 41 3 | 31, 37,Y 40 
Í TIMSS 1999 b/ | 38 1 l 35 
¡ALS 1998 c/ | 
Li = | 
|_!ALS 1998 d/ 

















FUENTE: Laboratorio Latinoamericano de Evaluación de la Calidad de la Educación 
(LLECE), Asociación Internacional de Evaluación del Rendimiento (IEA), The Third !n- 
ternational Mathematics and Science Study (TIMSS) y Organización de Cooperación y 
Desarrollo Económicos (OCDE), «Encuesta Internacional sobre Alfabetización de Adui- 
tos»http: / /www.unesco.org/education/uie/confintea/pdf/3d_span.pdf,2001. 


Lenguaje y Matemática, 3” y 4” grados. 
Matemática, 8” grado. 
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Destrezas en alfabetismo en jóvenes de 16 a 25 años de edad. 

Destrezas en alfabetismo en adultos de 26 a 65 años de edad. 
3. La brecha comunicacional y su evolución 
Si la educación de calidad es uno de los pilares para promover la incorporación masiva 
y sostenida a la sociedad del conocimiento (y a la globalización centrada en dicho mo- 
delo), otro pilar lo conforma el acceso al intercambio comunicacional, donde no sólo 
se juega la productividad laboral sino la integración simbólica. Los indicadores de den- 
sidad de la industria y del consumo audiovisuales, así como de densidad informática y 
de conectividad, son cada vez más significativos para el análisis de las tendencias en el 
campo cultural, sobre todo porque las tecnologías en información y comunicación son y 
serán cada vez más gravitantes para «promover visibilidad cultural», vale decir, para 
que las distintas expresiones culturales puedan tener presencia en el diálogo global- 
mediático, como también en la arena política interna y en los espacios públicos. Y 
cuanto mayor acceso a la industria audiovisual y a las nuevas TICs tengan los países 
latinoamericanos, mayores posibilidades habrá de que su propia diversidad cultural 
dialogue con el resto del mundo en condiciones de igualdad simbólica, revirtiendo la 
posición de rezago o de subordinación que hoy tenemos frente al mundo industrializa- 
do. 
En el plano interno, las industrias de la comunicación son la vía más importante de 
acceso al ámbito público para amplios sectores sociales que carecen de espacios de 
expresión, y, con ello, para ejercer activamente la participación ciudadana. En este 
sentido, por el año 2001 la densidad comunicacional en la región era heterogénea se- 
gún los medios: mientras la mayoría de los hogares tenía televisión, el 15% contaba con 
telefonía fija, el 13% de la población con telefonía celular, y el 6% con acceso a Inter- 
net (Hilbert, 2001b). Esta cifra refleja que mientras una parte importante de la pobla- 
ción tiene acceso a información, imágenes, contenidos y mensajes a distancia que 
otros emiten (y frente a los cuales sólo ostentan la condición de receptores), otra me- 
nor cuenta con la posibilidad de comunicarse a distancia en una relación individual, y 
una parte todavía más reducida accede a medios interactivos a distancia que les per- 
mite actuar como emisores frente a grupos más extensos. 
Si la conectividad a medios interactivos constituye un indicador decisivo respecto de la 
participación en la sociedad de la información y del conocimiento, comprobamos que 
as contrastes entre Estados Unidos y América Latina eran considerables en el año 
2000. Mientras en el primer caso el número de hosts por cada 10.000 habitantes era de 
2.928, había 3.465 usuarios por cada 10.000 habitantes y 58.52 PCs por cada 100. En- 
tre los países de América Latina, Uruguay llevaba la delantera en el primer índice, con 
162 hosts por cada 10.000 habitantes, Chile en usuarios por cada 10.000 habitantes 
(1.155), y Costa Rica en número de PCs por cada 100 (10,17); y en América Latina y el 
Caribe el porcentaje de conectados a internet era de alrededor del 6% en la primera 
mitad del año 2001?. De acuerdo con el ex presidente Clinton, «en Estados Unidos, una 
de cada dos personas tiene una computadora; en el sudeste asiático, solamente una de 
cada doscientas cincuenta personas tiene una; en los Estados Unidos una computadora 
cuesta el equivalente a un sueldo; en Bangladesh, el salario de ocho años; veinte horas 
de acceso a Internet en los Estados Unidos cuesta el 1% del ingreso promedio mensual; 
en México cuesta el 15% del sueldo promedio [...] se estima que en el año 2010 las ocho 
economías principales tendrán el 72% de su gente conectada, y las últimas once ten- 
drán un 4%» (Clinton, 2001). 
Los contrastes en acceso a bienes comunicacionales «de ida y vuelta» (como telefonia 
e Internet) son inquietantes cuando se comparan las distintas regiones del mundo. Por 
el momento, el 20% de la población global que habita en los países más pobres sólo 
cuenta con un 1,5% de las líneas telefónicas, mientras el 20% de la población que vive 
en los países más ricos dispone del 74%. En lo que a acceso y a presencia en Internet se 
refiere, también preocupa que, según el Informe de Desarrollo Humano (mundial) de 
1999, emitido por las Naciones Unidas, sólo un 2,4% de la población mundial accedía a 
Internet, concentrado básicamente en naciones industrializadas, y un 80% de la comu- 
nicación en la red se realizaba en inglés (Brunner, op. cit.). 
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El rezago latinoamericano se ilustra, además, con el hecho de que la región representa 
el 8% de la población mundial, y su incidencia en el ciberespacio alcanza sólo al 4%; y 
mientras la región contribuye con alrededor del 7% del PIB mundial, sólo aporta el 1% 
al comercio global que se hace por vía electrónica (Hilbert, 2001a)é, Como contraste 
con estos datos desalentadores, la región registra, en comparación con las otras del 
mundo, la más rápida expansión relativa de la «comunidad de Internet» en los últimos 
años. En cuanto al crecimiento del número de hosts, mientras en 1999 Europa creció 
un 30%, Asia un 61% y América del Norte un 74%, América Latina lo hizo en un 136% 
(Hilbert, 2001a). En pocas palabras, «estamos mal pero no vamos tan mal». 

Si permanecer fuera de la red es estar simbólicamente en la intemperie o en la sorde- 
ra, las asimetrías entre conectados y desconectados marcan una brecha casi ontologi- 
ca. Por otra parte, la conectividad tiene un sesgo muy urbano y metropolitano: en 
Argentina, en 1999, el 87% de los sitios web y sus domicilios físicos estaban radicados 
en la Capital Federal y en el Gran Buenos Aires. En el caso de Chile, la concentración 
de usuarios de Internet en Santiago es proporcionalmente mayor a la poblacional y de 
PIB, y el porcentaje de correo electrónico que concentra la capital duplica al de la 
población nacional. En cuanto a la segmentación por estratos sociales, de acuerdo con 
las estimaciones de Emarketers, el 18,1% del 15% más rico de la población latinoameri- 
cana estaba conectado a comienzos de 2000, mientras que sólo el 2,7% del total de esa 
población estaba en red. Se espera que para el 2004 un 68,9% del 15% más rico de la 
población latinoamericana de 14 años y más estará conectada, mientras sólo el 10% del 
total de dicha población de 14 y más años lo estará (Hilbert, 2001*). Según la misma 
fuente, para el caso de Brasil se calcula que hacia el 2004 el 81,8% del 15% más rico de 
la población esté conectado, vs. un 12,3% para el caso del total de la población. Si la 
red es el nuevo eje de la participación ciudadana, ¿qué clase de democracia participa- 
tiva se puede esperar con estos indicadores de segmentación? 

Además, la brecha digital por nivel educativo es clara, lo que exacerba las desigualda- 
des sociales por logros educacionales y por calidad del aprendizaje. Datos del caso 
uruguayo obtenidos en 1998 (Sutz, 2002), muestran que, entre quienes alguna vez se 
conectaron a Internet, fueron cuatro veces más numerosos los que tenían educación 
terciaria comparados con los que contaban con educación secundaria; y datos de 2001 
muestran que «las dos terceras partes de los universitarios usuarios de computadoras 
personales utilizan Internet para correo y búsquedas, cifra que disminuye al 41% y al 
30% respectivamente para educación secundaria y primaria» (ibid., p. 14). 

Finalmente, Internet está planteando segmentaciones etarias sorprendentes. En Brasil, 
el 15,8% de los jóvenes de 14 a 19 años de edad ha usado Internet, contra el 11,3% de 
la población entre 20 y 35 años, el 5,6 % en edad comprendida entre 36 y 45 y el 3% en 
mayores de 46 años; y para el caso de uso de computadores personales, estos índices 
etarios fueron del 27%, 19%, 13,7% y 6,3%, respectivamente?. Si esta situación nacional 
es extensiva a otros países de la región, podemos suponer que la brecha generacional 
con vistas al futuro puede extenderse, dado que el uso de Internet no sólo significa 
diferencias en productividad, sino que implicará asimetrias en capacidad de interlocu- 
ción, en acceso a información y conocimiento, en desarroilo cultural, etcétera. 

La esperanza en este sentido es que, pese a las brechas, eventualmente la velocidad 
de difusión del acceso en América Latina es hoy superior a la de cualquier otra región, 
y la proporción entre acceso y equipamiento está más optimizada que en otras áreas 
Para muchos, es sólo cuestión de unos pocos años que la difusión del acceso alcance 
tos niveles que hoy tiene la región en densidad televisiva o radial. Antes fueron los 
medios unidireccionales, ahora los nuevos interactivos. Pero esta consideración entu- 
siasta olvida que cada año que pasa, y mientras la brecha en conectividad no se reduz- 
ca sustancialmente, se ensanchan las brechas de todo tipo, dado el efecto multiplica- 
dor de la brecha digital sobre productividad, acceso a información, participación en 
diálogos globales, familiaridad con nuevos estilos de trabajo y socialización en tecno- 
logías de uso cotidiano. 

En parte, el problema del acceso a redes se reduce a medida que descienden los cos- 
tos del equipamiento requerido en los hogares para contar con acceso a nmucrocompu- 
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tadores y a Internet, lo que expande la conectividad desde las familias de mayores 
ingresos hacia sectores de ingresos medios. Por otro lado, la «democratización» de la 
conectividad, vale decir, su acceso más difundido a lo ancho de toda la sociedad, se 
enfrenta, hasta ahora, por tres vías. Una es mediante programas muy focalizados, 
emprendidos por ONGs y por algunos programas estatales o municipales, que conectan 
grupos reducidos de manera todavía experimental. En América Latina los casos más 
citados son movimientos indígenas y organizaciones comunitarias, que utilizan la red 
para expandir alianzas, tener presencia en el espacio público virtual, movilizarse polí- 
ticamente, y contar con mayor información sobre mercados, acceso a créditos y otros 
servicios. Una segunda vía radica en la dotación de locales públicos donde se paga, a 
costos decrecientes, por navegar en la red. La tercera alternativa, y probablemente la 
de mayor potencial para la democratización del acceso, reside en los programas públi- 
cos de dotación de computadores en red en las escuelas públicas, dentro del marco de 
programas de reforma educacional que apuntan a incorporar el uso de redes electróni- 
cas en el aprendizaje en el seno de la educación formal. En estos dos últimos casos se 
parte de la premisa de que «la era digital no se define tanto por la propiedad sobre las 
computadores, sino por el acceso a la red». El capital más importante sería el aprendi- 
zaje, no la máquina. Hay países, como Perú, en los que el uso de Internet se está di- 
fundiendo no por computadoras en el hogar sino por cafés y cabinas públicas de acce- 
so; o países como Brasil, Chile, Costa Rica y México, donde la expansión de usuarios se 
da por las redes instaladas en las escuelas. Y si hoy Chile es el país con mayor índice 
de conectividad en la región, se debe sobre todo al éxito de su programa de instala- 
ción de terminales interconectados en todo el sistema educacional. 

Sabemos que el grueso de las escuelas de la región adolece todavía de agudos rezagos 
en estilos pedagógicos y en contenidos curriculares; sabemos que la familiaridad con 
las redes virtuales es mucho más fácil en niños y adolescentes que en adultos, tal co- 
mo lo es aprender un nuevo idioma; sabemos que el costo de informatizar la educación 
pública permitiría, a lo sumo, una sala especial con terminales de red, pero no un uso 
intensivo-extensivo en salas de clase; pero también sabemos que una vez que comien- 
za a usarse la red digital, ese uso crece exponencialmente y tiene un enorme efecto 
de contagio; que el uso mismo produce cierto expertise, y que éste puede socializarse 
entre los alumnos y entre estos y los profesores; y que el estudio en red no aniquila a 
la Enciclopedia sino que la hace accesible, amigable y adaptable a los gustos de los 
usuarios. 

Por lo mismo, no hay un claro desenlace en este proceso que deberá colocar en inter- 
acción la lógica de la red y la pedagogía masiva. Hay temor y entusiasmo, inseguridad 
y curiosidad, resistencia y apertura. Es un choque cultural con consecuencias prácti- 
cas. Sin duda la pedagogía basada en la memorización y en la presentación comparti- 
mentada del conocimiento no podrá sobrevivir a la facilidad con la que se objetiva y 
amplia la memoria en un soporte informático, ni a la agilidad con la que se relacionan 
datos y disciplinas heterogéneos en el trabajo en red. 

Eso plantea, entre otras cosas, las tensiones que habrán de darse entre los alumnos 
que adquieren destrezas en el manejo de la red y los profesores que sienten que pier- 
den autoridad en este proceso?. También plantea incertidumbres respecto de la seg- 
mentación en la calidad del acceso, porque subsisten brechas según ei tipo de softwa- 
re instalado, los accesorios disponibles, la intensidad del acceso a Internet, y la capa- 
citación recibida por los profesores. Más aún, mientras en algunos establecimientos 
escolares el uso de la computadora se restringe a ejercicios mecánicos de aplicación, 
en otros se optimiza su potencial de aprendizaje, experimentación, construcción de 
proyectos y trabajo cooperativo; y mientras unos usan Internet para juegos, otros na- 
vegan para aprender (Trahtenberg, 2000, p. 10). 

13.4. Culturas virtuales y desafíos para la educación 

Las tecnologías que utilizamos para interactuar en el mundo virtual tienen una rela- 
ción dialéctica con la cultura. Tal como señala Manuel Castells, muchos rasgos del 
paradigma de la información contienen también rasgos culturales, como son la inter- 
conexión, la porosidad y la flexibilidad (Castells, 1999, pp. 88-89). De una parte, valo- 
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res propios de la modernidad occidental encuentran su expresión paroxística en este 
momento finisecular de masificación del intercambio en un mundo virtual: la velocidad 
de circulación, la expansión de interlocutores en la comunicación, la disipación de 
fronteras nacionales y de restricciones espaciales, la desagregación infinitesimal del 
conocimiento, la autonomía del sujeto que se resiste a las regulaciones exógenas, y, 
como diría Paul Virilio, el relevo de la cosa pública por las imágenes públicas, de los 
rostros por los espectros. Como si las nuevas TICs (tecnologías de la información y la 
comunicación) operativizaran los rasgos propios de la postmodernidad o modernidad 
tardía. Pero, al mismo tiempo, el propio uso de estos dispositivos tecnológicos, mien- 
tras navegamos por el espacio virtual, ahonda esas marcas culturales que le confieren 
un cierto destino a la tecnología. Asi, tecnología y cultura se van imbricando dinámi- 
camente. 

De ahí la importancia crucial de las mediaciones entre educación, cultura y las nuevas 
TICs. Educar «con» nuevas tecnologías de información y de conocimiento implica, en 
cierta modo, educar «para» imprimirle al uso de estas nuevas TICs un significado que 
no se desligue de la producción de sentido, tanto individual como colectivo. Dicha 
producción de sentido se nutre, a su vez, de la cultura propia. Por tanto, no se trata 
de transmitir una «euforia amnésica», sino de infundir el gusto y la responsabilidad por 
el encuentro entre cultura y tecnología, entre lo propio y lo exógeno, entre el sentido 
y el instrumento. Al decir de Jesús Martín Barbero, la educación tiene que ser un espa- 
cio idóneo para pasar de los medios a las mediaciones. 

«Las culturas virtuales son mediaciones entre cultura y tecnología, y constituyen sis- 
temas de intercambio simbólico en redes virtuales mediante los cuales se configuran 
sentidos colectivos, formas de representar lo real y nuevas sensibilidades»?. Sobre esto 
se discute con cierta intensidad si el intercambio virtual responde a una imagen de 
cultura escrita u oral. Su inmediatez es oral, mientras su acción motriz básica es la 
digitación. En los viejos términos de Marshall McLuhan: ¿estamos en un retorno a la 
Galaxia de Gutenberg o en la apoteosis de la Aldea Global? ¿Cultura escrita, oral, o 
cultura holística? La posibilidad siempre a mano (o cada vez más a mano) del hipertex- 
to, permitiría que el género o los géneros que hubiera que utilizar dependieran de la 
decisión contingente del usuario, según quisiera hacer fluir su acto comunicativo. Una 
nueva marca cultural emerge en la comunidad virtual: el baile de géneros, como re- 
curso del puro presente de la comunicación virtual. No somos letrados o acústicos, 
mentales o epidérmicos, de conceptos o de imágenes, pues todas estas alternativas 
son digitalizables al instante y en cada momento. 

Sin duda esto afecta a la forma de adquirir, procesar y difundir conocimientos. Si los 
currículos de la escuela están basados en la cultura letrada y en la compartimentación 
de géneros y de materias, el hipertexto del intercambio virtual transgrede las fronte- 
ras y los compartimentos estancos. No se trata sólo de contenidos, sino principalmente 
de estilos de aprendizaje y de enseñanza. Los cambios en las prácticas virtuales desa- 
fían, por lo mismo, las bases del sistema. ¿Cuánto cabe revolucionar el sistema de 
enseñanza para potenciar los aprendizajes en los nuevos dispositivos de información y 
de conocimiento? Para esta pregunta no hay respuestas univocas. Lo cierto es que se 
impone un cierto gradualismo en los cambios, dado que tanto la formación docente 
como las prácticas pedagógicas no van al mismo ritmo que la innovación en las TICs. 
Una consideración que hay que tener en cuenta es la de la relación medios-fines en el 
uso de nuevas TICS. En cierto modo, y como el propio Castells señala, con mucha fre- 
cuencia lo virtual, más que un medio para la comunicación de la experiencia, se trans- 
forma en la experiencia misma*. La ilusión -o la nueva realidad- que se crea en la red 
es que todo lo que es lo es para ser comunicable, y que ese es su sentido último. Más 
que la máxima de McLuhan de que «el medio es el mensaje», un nuevo orden en el que 
«el acto es el mensaje». 

Llegados a este punto la educación también se encuentra, por decirlo asi, en el ojo del 
huracán. Si la comunicación irrumpe como un fin en sí mismo, los contenidos adquie- 
ren una categoría secundaria o subordinada. Sin embargo, los riesgos en esta permuta 
de prioridades radican en la pérdida de capacidad para organizar conocimientos y para 
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ordenar las dinámicas de aprendizaje. El papel del profesor, como también el de los 
planificadores de la enseñanza, deberá incluir la capacidad de brindar un contexto en 
el cual el uso de las TICs en las escuelas mantenga una relación medios-fines, en la 
que la comunicación se oriente a adquirir y a procesar conocimientos con sentido de 
totalidad y de manera ordenada. La reflexión crítica y una dosis saludable de enciclo- 
pedismo bien entendido, tienen que estar en la base de las prácticas de aprendizaje 
con las TICs. De lo contrario, se corre el riesgo de caer en una dispersión de actos co- 
municativos que no construyen ni sistematizan la información que van generando. 

13.5. Educar para los cambios culturales y las nuevas formas 

de información y comunicación 

13.5.1 La educación y los cambios culturales 

Los acelerados cambios que impone la sociedad de la información en los ámbitos pro- 
ductivo y comunicacional, obligan a alteraciones profundas y ágiles en la transmisión 
de conocimientos. Más que contenidos curriculares, lo que se requiere es generar una 
disposición general al cambio en las formas de aprender, comunicarse y producir. «El 
futuro profesional -advierte Alain Touraine” es tan imprevisible, e implicará brechas 
tan grandes en relación con lo que han aprendido la mayoría de quienes hoy asisten a 
la escuela, que debemos, antes que nada, solicitar a la escuela que los prepare para 
aprender a Cambiar, más que a formarlos en competencias específicas que probable- 
mente estarán obsoletas o serán inútiles para la mayor parte de ellos a corto plazo» 
(Touraine, 1997, p. 328). 

La creciente conciencia respecto a la diversidad étnica y a los derechos culturales, 
hace que la educación deba dar especial importancia al reconocimiento de grupos y a 
cosmovisiones distintas, sea por adscripción étnica, de género u origen soeiocultural. 
En este sentido, la comunicación entre varones y mujeres, o entre jóvenes de grupos 
étnicos o socioculturales diferentes, debe fomentarse en la escuela como una práctica 
cotidiana de aprendizaje para la sociedad multicultural, de respeto a la diversidad y 
de «convivencia en la diferencia». Las formas de relación entre estudiantes, y también 
entre maestros y estudiantes, no es irrelevante en la formación de hábitos y de pautas 
comunicativas para desenvolverse en una sociedad multicultural, de ampliación del 
ejercicio ciudadano y de creciente circulación de la información*. Además, «educar 
en el respeto a la diversidad, el reconocimiento del otro y el ejercicio de la solidari- 
dad, son condiciones para ampliar y enriquecer la propia identidad» (Cubides, 1998, p. 
45). 

Esto plantea un reto a la mayoría de los sistemas educacionales latinoamericanos, por 
cuanto el aprendizaje en la diferencia es tanto o más una práctica en el aula que un 
conjunto de contenidos programáticos. Pensemos que en nuestros países, por razones 
de segmentación geográfica y social es poco frecuente que en un mismo colegio o en 
una sala de clases convivan alumnos de distintos estratos por ingresos o por diferentes 
cosmovisiones. Además, todavía hay países en los que una parte importante de los 
colegios no es mixta, por lo cual no se da la práctica básica de convivencia en la dife- 
rencia, es decir, entre varones y mujeres. Finalmente, la convivencia entre profesores 
y alumnos dentro de la sala de clase sigue marcada, en muchos casos, por relaciones 
de autoritarismo que contradicen en la práctica el fomento de la participación y de la 
tolerancia mutua. 

Otro elemento emergente que debe reflejarse en las prácticas educativas es que hoy 
existen nuevos riesgos y posibilidades frente a los cuales los alumnos deben estar ca- 
pacitados, y que implican cambios en valores y actitudes. En ese sentido son importan- 
tes la nociones de «educación para la vida» y de «currículo transversal», que se mane- 
jan tanto en las reformas educativas de la región como en los foros intergubernamen- 
tales e internacionales sobre educación. Es necesario, dentro de tal marco, brindar 
herramientas para que los estudiantes puedan vivir su sexualidad, minimizando riesgos 
de contagio (sobre todo del VIH-SIDA) y de embarazo no deseado; que puedan vivir la 
adolescencia y la juventud sin caer en el abuso de drogas; que sepan cómo manejarse 
ante situaciones de creciente inseguridad ciudadana y de incertidumbre ante el futuro; 
que encaren con disposición positiva y abierta el contacto intercultural; que participen 
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de la vida política como ciudadanos y como interlocutores, y que participen de una 
ética fundada en el pleno respeto a los derechos humanos universales; y que desarro- 
llen un espíritu crítico apropiado para vincularse productiva y activamente con los 
medios interactivos y masivos de comunicación. 

En sociedades que deben conciliar la equidad con el multiculturalismo y la diferencia- 
ción de identidades, la educación debe ir encarnando un modelo donde conviva la vo- 
cación igualitaria con la atención a las diferencias. Para lo primero, se debe asegurar 
cobertura universal progresiva en el ciclo escolar, desde la educación básica a la me- 
dia, y también reducir las brechas en la calidad de la educación según origen socioe- 
conómico. Para lo segundo, deben realizarse adaptaciones programáticas a los grupos 
específicos (incluyendo el bilingijismo en zonas donde el español no es lengua mater- 
na), buscar la pertinencia curricular en función de las realidades territoriales en las 
que se desenvuelve la escuela, y asignar fondos especiales en las zonas de mayor vul- 
nerabilidad social y precariedad económica. 

Desde una perspectiva cultural, la educación es la base que permite repensar crítica- 
mente la realidad, idear nuevos proyectos colectivos, y aprender a vivir en un mundo 
multicultural. El aprendizaje de la diferencia o de la pluralidad cultural no debe en- 
tenderse como una materia más (al estilo de la Geografía, la Historia o la Antropolo- 
gía). Se trata de reformular la articulación o el cruce entre el currículo que viene des- 
de arriba y las identidades culturales que llegan desde abajo, o entre materias de 
aprendizaje y sujetos de aprendizaje, de la misma manera que se trata de transformar 
contenidos globales en realidades sociales. Esta articulación no se resuelve en las altas 
esferas de la planificación educacional, sino en el contexto más particular de cada 
escuela. 

Pensar la diferencia es pensar en el propio educando como «traspasado» por la dife- 
rencia, y pensar en el otro como interrogación sobre sí mismo. Esto es válido en el 
encuentro entre identidades culturales distintas, pero también en la relación entre 
profesores y alumnos, y entre alumnos y alumnas, y convierte el aprendizaje de la 
diferencia en aprendizaje para la convivencia ciudadana: aprender a ponerse en el 
lugar del otro y ver con los ojos del otro. Como señala Magdaly Tellez, «sin hacer in- 
tervenir tal relación (la alteridad) el reconocimiento de la diferencia se hace puro 
registro de la pluralidad, y de lo que se trata es de que la diferencia se resuelva en 
experiencias que construyan relaciones democráticas y ciudadanía [...] Lo que está en 
juego no es sólo el problema de la existencia de los otros como diferencia histórica y 
culturalmente producida, sino el hecho de que también "lo propio” se desterritorializa 
y se reterritorializa, y, en consecuencia, se resignifica en el sentido de que deja de ser 
una identidad clausurada en términos de pertenencia a una nación, a una raza, a una 
clase social, a una organización política, a una profesión, a una comunidad académica, 
etc., para hacerse espacio plural en el que se entrecruzan múltiples narrativas y len- 
guajes» (Téllez, 1998, pp. 136-137). 

La dimensión cultural de la educación adquiere, además, nuevos brios y formas con la 
globalización comunicacional, con los movimientos migratorios, con la expansión de la 
industria y el consumo culturales, y con la mayor diferenciación de públicos y de acto- 
res sociales. Estos nuevos datos interpelan al sistema educativo precisamente en aque- 
llos referentes históricos que lo rigieron por muchas décadas: la misma educación para 
todos, programas decididos centralmente y de larga duración, concepto universal y 
clásico de la cultura que se debe transmitir, y unificación cultural a través de la edu- 
cación formal. El dinamismo de las identidades en la interacción mediática, la convi- 
vencia-en-la-diferencia con el aumento de migrantes y de familias de migrantes, la 
segmentación de gustos ante la oferta ensanchada de los mercados culturales, la ma- 
yor visibilidad de la «cuestión étnica» en la política y en los medios de comuniación, 
las hibridaciones entre lo nuevo y lo viejo y entre lo local y lo externo: todo esto mina 
las formas rígidas y generales en que educación y cultura se han articulado secular- 
mente. 

Educar conforme a los procesos y contextos culturales de los educandos nos devuelve a 
algunas de las premisas de la pedagogía crítica que Paulo Freire planteó durante los 
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años sesenta y setenta, en el sentido de acercar la educación a las realidades sociocul- 
turales de los educandos y a una perspectiva critico-transformadora de la realidad que 
viven los mismos“?, En un estudio citado (Bonilla, 2001) que resume investigaciones de 
casos sobre aplicaciones de Internet en escuelas de bajos recursos en América Latina, 
se plantea que en escuelas rurales de Argentina «el peso del éxito recayó en la capaci- 
dad de incorporar el Internet a las necesidades y ámbitos de las comunidades locales 
[...] bajo principios que permiten un intercambio horizontal y equitativo del conoci- 
miento» (Bonilla, 2001, p. 10). 

José L. González propone el «planteamiento crítico» como ejercicio pedagógico, basa- 
do en un modelo constructivista de la enseñanza y el aprendizaje. Su objetivo - 
advierte- es «decodificar mensajes y contenidos, analizando, jerarquizando y ordenan- 
do la información difundida por los medios y por las nuevas tecnologías de la informa- 
ción», por lo cual «la introducción y asentamiento de la materia de educación en co- 
municación y medios en las aulas significa abrir la escuela al entorno» (González, 
2000, pp. 4 y 5). La idea es utilizar los medios de comunicación en prácticas educati- 
vas como medios de expresión y de cuestionamiento, vale decir, como una práctica 
pedagógica que sea a la vez un ejercicio preparatorio de participación ciudadana. 

Si los cambios culturales implican también cambios en el paradigma educativo, esto 
pone un signo de interrogación respecto a los modelos de evaluación y motiva a enri- 
quecerlos. En el «paradigma newtoniano» la evaluación supone sumar información de 
partes atomizadas entre sí para constituir una totalidad amalgamada. En dicho mode- 
lo, que mide resultados, no hay espacio para la complejidad, la ambigiedad, la subje- 
tividad o la paradoja, rasgos cada vez más centrales del aprendizaje en la cultura 
postmoderna (Ray, 2000). Esto hace que la evaluación deba enfocarse hoy no sólo en 
productos finales del aprendizaje sino también en procesos. Como señala Ray, el nuevo 
modelo educativo trasciende el dominio de datos o hechos y privilegia el conocimiento 
de las interconexiones, de las relaciones y de la autoconciencia respecto del propio 
proceso de aprendizaje. 

13.5.2 Reducir la brecha digital desde el sistema educacional 

No cabe duda de que es urgente incorporar masivamente las TICs en la educación, 
dado que es la forma más expedita, económica y masiva de reducir la brecha digital 
entre paises y dentro de los países. Si la inclusión social pasa cada vez más por el ac- 
ceso al conocimiento, por la participación en redes y el uso de tecnologías actualiza- 
das de información y comunicación, el sistema de educación formal es la clave para 
difundir ese acceso, dado que permite masificar conectividad y uso de redes electróni- 
cas. Tenemos en América Latina una cobertura escolar cercana al 100% en educación 
primaria, y en rápida expansión en la secundaria. Es allí donde los niños y jóvenes es- 
tán institucionalizados y desarrollan diariamente sus procesos de aprendizaje y de 
interacción entre pares. Por otro lado, las grandes diferencias sociales y los altos indi- 
ces de pobreza en muchos países de la región, hacen que en la gran mayoría de los 
hogares no exista la computadora. 

«Por lo mismo, es en las escuelas donde el acceso puede democratizarse». Además, el 
uso compartido de terminales en los colegios permite sinergias positivas en términos 
de aprendizaje de lenguajes informáticos, agilidad y confianza en el uso del ciberespa- 
cio, y utilización de las redes electrónicas para procesar información y construir cono- 
cimientos relacionados con el currículo escolar. Socializar en redes debe ser parte de 
la socialización en las escuelas. 

Existen múltiples experiencias nacionales de equipamiento en medios interactivos en 
escuelas públicas, mediante la cooperación de empresas de telecomunicaciones, fun- 
daciones y organismos internacionales de cooperación al desarrollo, y el aprovecha- 
miento de economías de escala. Todas estas experiencias muestran, en su escaso 
tiempo de aplicación, que los alumnos se incorporan con rapidez y destreza al manejo 
de los códigos informáticos y a la exploración en red. 

En Brasil, el «Programa Nacional de Informática en Educación» (Prolnfo), implementa- 
do por el Ministerio de Educación y Deportes, tiene por objetivo equipar con computa- 
dores a todas las escuelas con más de 150 alumnos y que tengan cursos de quinto a 
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octavo año de enseñanza básica y media, a fin de promover el desarrollo de la infor- 
mática como instrumento de apoyo al proceso de enseñanza y aprendizaje, la capaci- 
tación docente y la modernización de la gestión escolar. Respecto a los medios de 
comunicación, el «Programa Nacional de Educación a Distancia: TV Escuela» se propo- 
ne apoyar la actividad docente de la red pública de enseñanza en aspectos de metodo- 
logías, tecnologías de enseñanza y material de apoyo para el trabajo en la sala de cla- 
ses, a través de un canal de televisión dedicado exclusivamente a la educación. Inicia- 
do en 1995, hasta julio de 1996 el Programa había logrado alcanzar una cobertura de 
45.000 escuelas públicas en todo el país, con más las 2.000 horas de emisión. 

En Costa Rica, el «Programa de Informática Educativa» (PIE MEP-FOD) desarrollado 
desde 1988 por el Ministerio de Educación Pública junto con la Fundación Omar Dengo 
en todo el país, busca mejorar la calidad de la educación mediante el uso de compu- 
tadoras en la escuela primaria pública. Está dirigido a estudiantes de preescolar, pri- 
mero y segundo ciclos de la educación básica. Después de diez años de funcionamien- 
to, atiende anualmente a casi la mitad de los estudiantes de enseñanza primaria del 
país y a más de 7.000 maestros y autoridades educacionales. 

En Chile, el proyecto «Red Enlaces», llevado a cabo por el Ministerio de Educación, 
tiene por objetivo establecer una red interescolar de comunicaciones a través de com- 
putadores entre alumnos, profesores y profesionales de otras instituciones relaciona- 
das con la educación. Iniciado en forma experimental en 1992, en el año 2001 el 62% 
de las escuelas primarias del país y el 89% de los liceos de educación media ya estaban 
conectados a Internet por vía del programa Enlaces, lo que, medido en número de 
establecimientos conectados a Internet, nos muestra un total de 151 en 1995 y 3.924 
en el 2000; y, si hasta 1998 el 28% de los profesores había sido capacitado por Enlaces, 
este índice llegó al 54% en el año 2001. En cuanto al número de alumnos promedio por 
PC, sigue siendo excesivo y difícil de reducir, lo cual es un problema si se considera 
que la familiaridad y el provecho en el uso supone un acceso frecuente y personaliza- 
do: en 1998 se estimaba en 71 alumnos por PC, bajando a 65 en el 2001. 

Sus principales beneficios, detectados por las pruebas estándares de medición de la 
calidad educativa en 1993 y 1995, han sido el incremento en la creatividad y la mejora 
de la comprensión lectora en alumnos de 8- básico al cabo de un año de permanencia 
en Enlaces (Jara Schnettler y Pávez, 2001). Además, se motivó a los profesores a com- 
penetrarse con las TICs mediante la capacitación y el uso; se construyó una sólida re- 
lación entre el Ministerio y las universidades para vincular el desarrollo del conoci- 
miento académico al uso de las TICs para la educación en las escuelas; y se logró des- 
arrollar la capacidad de gestión pública en el área de las Tecnologías de la Información 
y la Educación, gracias a la continuidad del programa a lo largo de tres gobiernos. 

En el caso de México destacan los proyectos «Telesecundaria» y «Red Satelital de Te- 
levisión Educativa» (EDUSAT), desarrollados ambos por la Secretaría de Educación Pú- 
blica. El primero de ellos, iniciado en 1968, tiene por objeto fortalecer, mediante 
programación televisiva, la educación de jóvenes pertenecientes a localidades rurales 
y marginadas de todo el país. En 1998 operaba en 13.000 planteles y beneficiaba a 
cerca de 800.000 alumnos y 38.000 maestros. En el caso del segundo, implementado 
desde 1995, emite programas sobre temas científicos, culturales, históricos, pedagógi- 
cos e informativos a planteles escolares y otras instituciones educativas, completándo- 
se en 1998 la instalación de un total de 33.500 equipos en todo el país y emitiéndose 
más de 15.000 horas de programación televisiva (PREAL, 2000). 

En Argentina, el programa «Educar» nació en el año 2000, como compromiso del go- 
bierno para que la totalidad del sistema educativo del país ingresara a Internet y acce- 
diera a los desarrollos tecnológicos más recientes. Su financiamiento inicial provino de 
la Fundación Martín Varsavsky. Mediante el posterior aporte en bienes y servicios y la 
integración en él de empresas, instituciones y equipos profesionales de distintos ámbi- 
tos, se consolidó como empresa y ha aumentado sustancialmente su patrimonio inicial. 
El proyecto se desarrolla sobre tres pilares básicos: un portal de contenidos educati- 
vos, un plan de capacitación docente y un plan de conectividad. En «Educar» trabajan 
equipos profesionales de editores, lectores, correctores, diseñadores y especialistas en 
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procesos informáticos. La creación de contenidos está abierta a todos los autores que 
deseen colaborar, sometiendo el material a un proceso de edición que sigue estánda- 
res internacionales para asegurar su pertinencia didáctica, su legibilidad y su navegabi- 
lidad. A través del subportal «Educar escuela» se ponen al alcance de todos los usua- 
rios aquellos contenidos que las desigualdades sociales y regionales suelen restringir a 
ámbitos privilegiados, desagregados por edades de los destinatarios y por alumnos, 
docentes y familias («Educar», 2001). 

De acuerdo con el programa argentino, los programas deben avanzar de manera com- 
plementaria en el diseño y uso de portales (contenidos educativos), en la capacitación 
de los agentes educativos (incluidos profesores, directivos y familias), y en la expan- 
sión progresiva de la conectividad en el sistema escolar. En cuanto a la capacitación 
en destrezas de manejo, se sabe que los niños y los jóvenes aprenden usando, y el 
auto-aprendizaje es muy viable con programas «amigables». Los mayores costos pue- 
den darse en mantenimiento y actualización de los equipos, donde deberán buscarse 
fórmulas vía cooperación con empresas y fundaciones, con fondos competitivos del 
gobierno, etcétera. 

El recorrido de los programas de informática escolar emprendidos por países de la 
región arroja desafíos e interrogantes. La experiencia del Programa Enlaces del go- 
bierno de Chile ha llevado a plantear algunos criterios que vale la pena consignar (Jara 
Schnettler y Pávez, 2001). En primer lugar, no hay que perder de vista que las tecno- 
logías cumplen diversos propósitos en la escuela y que son un medio de apoyo a la 
enseñanza, no su fin. En segundo lugar, no se puede olvidar la importancia de avanzar 
en flexibilidad pedagógica para crear un clima propicio de difusión de las TICs en la 
enseñanza. En tercer lugar, es necesario capacitar a los docentes para garantizarles la 
centralidad como agente de cambio y prevenir las brechas entre cultura docente y 
cultura virtual. En cuarto lugar, es preciso promover y gestionar vinculos con organiza- 
ciones ajenas al sistema escolar, tanto para lograr aportes del sector privado en equi- 
pamiento, como de capacitación y de contenidos para la red. 

Entre otras lecciones aprendidas del caso chileno, y extensivas a otros contextos na- 
cionales dentro de América Latina, destacan las siguientes (Jara Schnettler y Pávez, 
2001). Primero, la introducción de las TICs en el sistema escolar es un proceso lento, y 
su ritmo se asocia más a los tiempos de largo alcance del cambio cultural que a los 
períodos de gobiernos electos. Segundo, la innovación debe ser de acrecentada y em- 
pática, por lo cual se requiere articular la difusión de las TICs con las necesidades pe- 
dagógicas de los profesores, entregando herramientas (hardware, software, guías) de 
fácil comprensión y uso por parte de los docentes. Tercero, la dotación de recursos y 
capacidades no puede ser homogénea en todo el sistema, y debe adaptarse a las dis- 
tintas necesidades de profesores y de estudiantes en escuelas donde el entorno del 
aprendizaje varía sustancialmente. Y cuarto, debe articularse este aspecto de las re- 
formas educativas con otros, a fin de generar sinergias entre programas de informati- 
zación escolar con programas de bibliotecas de aula, de cambios en contenidos curri- 
culares, de desarrollo del curriculo transversal, etcétera. 

13.5.3 Para concluir: la necesaria confluencia entre educación y comunicación 

El uso cotidiano de las TICs plantea problemas cuyo alcance aún no se conoce, como 
tampoco la forma de enfrentarlos, y tienen que ver con valores, actitudes y expectati- 
vas de los niños y jóvenes que ocupan una parte importante de su tiempo frente a 
pantallas y monitores. Nuevas adicciones a juegos y a la información ligera, baja tole- 
rancia de la frustración, poca disponibilidad para diferir las gratificaciones hacia el 
futuro, dificultad para racionalizar esfuerzos, resistencia a medios letrados de apren- 
dizaje y a investigaciones en profundidad y de larga duración sobre un mismo tema, 
deslegitimación de la autoridad de profesores y de otras figuras adultas, excesivo utili- 
tarismo en la relación con el conocimiento, poca comunicabilidad cara a cara y menor 
capacidad de expresión oral, pueden ser algunos de estos problemas que es preciso 
considerar. En este sentido, no faltan voces de alarma: «La ya débil capacidad de 
comprensión lectora se debilitará cada vez más no sólo porque los alumnos leerán cada 
vez menos libros, sino porque aumentarán su lectura de mensajes breves y fracciona- 


186 UNIVERSIDAD NACIONAL PEDRO RUIZ GALLO — LAMBAYEQUE PERÚ 





Programa de €: ¡entación Académica Docente FACHSE / UNPRG 


dos como los que produce la navegación por Internet y los intercambios vía chat o co- 
rreo electrónico» (Trahtenberg, 2000, p. 14). 

Por tanto, es «prioritario resaltar otra vez los valores y la importancia de las actitudes, 
además de la indispensable adquisición de competencias, habilidades y conocimientos 
que ayuden al individuo a desarrollar al máximo sus propios talentos para aplicarlos en 
la evolución positiva de las instituciones sociales» (Almada, 2000, p. 16). Investigacio- 
nes hechas por FLACSO en varios países de América Latina sugieren que uno de los 
problemas respecto al impacto social de Internet en la cultura escolar es la tendencia 
a una implementación meramente instrumental o técnica, que malogra su potencial 
como lenguaje y como sistema de representaciones en los que los jóvenes crean y re- 
crean relatos, visiones de sí mismos y de la sociedad (Bonilla, 2001). Por otro lado, un 
estudio entre jóvenes escolares en Bogotá mostró que el uso de Internet en escuelas 
tendía a reducirse al sustituir electrónicamente el secular enciclopedismo escolar, 
reproduciendo pedagogías tradicionales del aprendizaje (ibíd.). En ese sentido es ne- 
cesario idear métodos de monitoreo y de evaluación del uso de TICs en el proceso de 
aprendizaje en las escuelas, a fin de que tanto alumnos como profesores no sólo 
aprendan las tecnologías de uso, sino que se formen criterios que orienten dicho uso 
para mejorar los aprendizajes, para desarrollar espíritu crítico y para combinar los 
aspectos lúdicos y formativos en el uso, 

Otras críticas a la aplicación de programas de dotación informática en el sistema edu- 
cativo se refieren al rol y a la capacitación docentes. Entre otras cosas se advierte 
que, a la hora de capacitarlos, los programas no definen el perfil docente que hay que 
formar, ni tampoco incorporan las TICs a los currículos de formación y capacitación 
(Martínez Santiago, 2000). Se advierte, igualmente, que enseñar un curso en red es 
muy diferente a hacerlo en la forma tradicional, dado que los profesores deben alentar 
interacciones entre los participantes. Eso «requiere de los profesores pasarse el día 
contestando preguntas, monitoreando discusiones, realimentando», lo cual les exige 
«conectarse varias veces al día, leer las anotaciones de sus alumnos y contestarlas, sin 
contar la corrección de tareas y la revisión de los trabajos individuales o grupales, que 
también requieren dedicación» (Trahtemberg, 2000, p. 6). Con todo ello, los profeso- 
res deben ser, al mismo tiempo, aprendices de nuevos modos y de nuevos contenidos, 
renovadores pedagógicos, facilitadores, y todo esto frente a una herramienta novedosa 
que los alumnos suelen aprender a usar con mayor celeridad que ellos. 

También el uso de recursos audiovisuales convencionales dentro de las salas de clase, 
como la radio, el video y la televisión, constituye una herramienta que deberá contar 
con difusión progresiva en las escuelas, lo cual coloca nuevamente a los profesores en 
un lugar al que no están habituados. La experiencia muestra que la capacidad de aten- 
ción, de motivación y de absorción de los educandos puede aumentar en buena medida 
cuando se utiliza apoyo audiovisual y se trabaja después, en una estructura más hori- 
zontal y conversacional, a partir de dicho material. A medida que se incorporen estos 
medios y la reflexión crítica sobre los mismos, la escuela podrá ir superando la oposi- 
ción entre aprendizaje escolar y consumo mediático, estimulando en los alumnos un 
uso más selectivo y reflexivo del consumo cultural. El desafío para las escuelas, sobre 
todo para las públicas, es salir de su posición defensiva frente al fenómeno de comuni- 
cación de masas, incorporar la plasticidad propia de dichos medios para difundir y 
combinar conocimientos, y, al mismo tiempo, organizar ese mosaico de estímulos me- 
diáticos a fin de evitar la banalización del conocimiento y alimentar en el alumno un 
espiritu selectivo. 

El uso de medios de comunicación de masas y de tecnologías de la información en la 
región está claramente subvalorado. De acuerdo con un informe regional de la UNESCO 
(UNESCO, 2000), algunos paises del Caribe han extendido el uso de medios impresos y 
electrónicos, utilizando la radio y las exposiciones para promover la lectura y para 
mejorar el uso del lenguaje, y la televisión como medio de información curricular per- 
tinente. En América Latina es todavía escaso el uso de la radio y de la televisión con 
fines educativos, aunque se están impulsando algunas experiencias audiovisuales y de 
información. 
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Respecto al uso de las TICs en la escuela, existen diversas perspectivas teóricas desde 
las cuales emanan interrogantes cuyas respuestas no son unívocas (Jara Schnettler y 
Pávez, 2001): ¿Son éstas sólo herramientas de apoyo al proceso de aprendizaje o el 
motor de cambios pedagógicos y organizacionales, o ambas cosas a la vez? ¿quiénes son 
los agentes más adecuados para inducir cambios con el uso de las TICs en las escuelas? 
¿qué capacidades tecnológicas deben promoverse en los establecimientos para poten- 
Ciar las TICs y ser potenciados por ellas?, ¿qué motiva a promover el uso de las TICs en 
las escuelas: resultados, motivaciones, procesos, capacidades? Lo cierto es que el uso 
de las TICs tiene un sentido inmanente, relacionado con el propio proceso de aprendi- 
zaje y con las motivaciones de dicho proceso; una finalidad intraescuela, que tiene 
que ver con el cambio en las prácticas pedagógicas; y una clara finalidad extraescuela, 
que es formar adecuadamente para desenvolverse en la sociedad del conocimiento. 

En relación con los procesos de aprendizaje en las escuelas, se argumenta que las TICs 
hacen más sencilla la comprensión de conceptos claves en Ciencias, Lenguaje y Mate- 
máticas, y permiten compenetrarse con la lógica de estas disciplinas mediante formas 
que consienten una asimilación más profunda e inmediata de manera simultánea - 
interactividad, simulación, juego, modelamiento, etc.- De este modo capacitar en las 
TICs es un fin en sí mismo, porque dichas capacidades son mínimos indispensables en 
el mundo laboral y cultural actual, y porque facilitan el aprendizaje más significativo 
del conjunto de saberes. Sin embargo, y como ya se señaló, la difusión de las TICs en 
las escuelas afronta problemas que tienen que ver con la complejidad y la heteroge- 
neidad de los sistemas educativos, donde difieren los recursos informáticos, los planes 
institucionales, las prioridades otorgadas a las TICs, la preparación docente, el tiempo 
de uso de las TICs en la jornada escolar, etcétera. 

Por último, dotar a las escuelas de equipamiento audiovisual e informático es sólo el 
comienzo de un proceso, y no el centro de la transformación educativa. Lo cierto es 
que «la realidad del fracaso escolar, de las actitudes negativas de los alumnos, de la 
frustración del profesorado, acaban imponiéndose sobre el espejismo de las fórmulas 
mágicas» (Gil Pérez, 1998, p. 6). Educar para la sociedad de la información y del cono- 
cimiento es mucho más que cambiar libros por pantallas o monitores. Requiere conju- 
gar lo mejor de la tradición crítica y de la experiencia pedagógica con las nuevas op- 
ciones tecnológicas. Y requiere conjugar la educación formal con las prácticas cotidia- 
nas de comunicación a distancia, en una sociedad en la que estas prácticas son cada 
vez más importantes, masivas y cruzadas. El camino es largo, e interpela a los planifi- 
cadores, directores de escuela, docentes, alumnos, familias de los alumnos, diseñado- 
res de softwares, comunicadores y estrategas de la industria cultural. Reclama consen- 
sos amplios de la sociedad, que trasciendan los ciclos de gobierno para garantizar con- 
tinuidad en el proceso y en la progresión en los logros, y para recabar los recursos que 
se necesitan para promover un salto en educación y en conocimiento a la altura de los 
desafíos aqui planteados. 
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La investigación como base de la 
enseñanza* 


Pagina 11: 

Prologo a la edición española. María Antonia Casanova, Inspectora técnica de educación. 

En general, un punto débil de la investigación educativa es su desconexión con la realidad del anla, 
su falta de comprobación en la acción y, ciertamente, si se quiere que cualquier investigación sea útil 
a los profesores, que repercuta en una mejora de la calidad educativa, es necesario contrastarla en el 
aula. Por otra parte, cuando hablamos de “aplicar” la investigación, de utilizarla... usamos una 
terminología inexacta, que no se ajusta con precisión a lo que queremos expresar y que nos sirve 
Hinicamente para comprender, para transmitir la exigencia de total unión de teoría y practica en este 
ámbito, porque emplear en el aula una investigación supone su realización por parte del profesor. 
De lo contrario, el investigador puro haría uma propuesta cuya validez no conocería nunca, y el 
Profesor realizaría una labor sin saber lo que hacia. Situación absurda (que, de hecho, se produce) y 
que es urgente superar. 

Pagina 28: 

QUE ES INVESTIGACION?. 

Empezare por aventurar una definición mínima: la investigación es una indagación sistemática y 
autocrítica. 

Como indagación, se halla basada en la curiosidad y en un deseo de comprender; pero se trata de 
una curiosidad estable, no fugaz, sistematica en el sentido de hallarse respaldada por una estrategia. 
Pagina 34: 

En sima, parece que, sí bien la ciencia social aplicada a la educación puede proporcionar resultados 
que nos ayudan a entender las reglas del juego de la acción, no puede proporcionarnos la base para 
una tecnología de la enseñanza que brinde al profesor una orientación fiable. Las predicciones basa- 
das en niveles estadísticos de confianza son aplicables a la acción solo cuando haya que aplicar el 
mismo tratamiento a toda la población. Esta condición no sirve en educación. Al profesor le incum- 
be diferenciar los tratamientos. 

Pagina 35: 

La aplicación de la ciencia social a la enseñanza exige generalmente una traducción, y bastante 
difícil, para que los investigadores anbelen en el consumidor una mayor dotación en lo que se refiere 
a los conocimientos elementales. 

Se suscita la pregunta: podríamos tener una ciencia educativa? Es una pregunta que cabe formular 
de muchas maneras pero aqué quiero decir: podriamos contar con un estudio de los fenómenos educa- 
tivos que no optara ni por el lenguaje corriente de la educación ni por el lenguaje de la teoría de la 
ciencia social, sino por una teoría que se relacionase directamente con la practica educativa? No 
una Sociología ni una Psicología, sino una Pedagogía. 

Pagina 38: 

















Y Selección de La investigación como base de la enseñanza, por 3. Rudduck y D. Hopkins (Edi- 
ciones Morata S.L. Cuarta Edición. Madrid, 1998). L. Stenhouse (fallecido recientemente) uno de 
los representantes más connotados de la investigación en la acción en el campo educativo. Sten- 
house, quien trabajaba en el centre for Applied Research in Educatión (CARE) de Inglaterra, 
introduce el término en la teórica curricular cono “modelo de investigación en la acción” en su 
Obra Investigación y desarrollo del curriculum. Este autor tiene como fundamento una marcada 
orientación cognoscitiva del proceso educativo interesándose por las nociones de comprensión, 
significado y acción. 
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respecto de la que se aplica esta afirmación, porque advierto un tremendo potencial teórico en la 
ón experimental basada en las estrategias del curriculum y de la enseñanza en donde su referen- 
cia correspondía principalmente a la investigación por observación. 

El punto de vista que adopto asume que la investigación se aplica mejor a la educación mediante la 
producción de una teoría que pueda enriquecer la acción. La acción es la del profesor y ello implica 
que la teoría de la enseñanza debe ser entendida por este. Naturalmente, esto exige mayores conoci- 
mientos teóricos de los profesores, pero también una investigación y unas teorías mucho mas accesi- 
bles, 

Pagina 56: 


act 





La función de la investigación educativa en su aplicación a la practica estriba en proporcionar una 
teoría de la practica educativa comprobable a través de los experimentos de los profesores en las 
elases. En cierto sentido, ello exige el desarrollo del papel del profesor como investigador, pero solo en 
un sentido limitado. 

Semejante concepto de la investigación educativa exige de los profesores la capacidad de ver la acción 
educativa como hipotética y experimental. Según este concepto, los investigadores deben difundir 
entre los profesores un escepticismo acerca de los resultados y teorías de la investigación y, en conse- 
enencia, una disposición a comprobarlos. La investigación debe suscribir la especulación y socavar la 
afirmación. 

La investigación solo puede ser adecuadamente aplicada a la educación cuando desarrolle una teoría 
que pueda ser comprobable por los profesores en las anlas. La investigación orienta la acción gene- 
rando investigación — acción (o al menos la adopción de una acción como un modo sistemático de 
indagación). La investigación en la acción en el campo educativo se basa en el diseño de procedimien- 
tos en las escuelas que reúnan, tanto los criterios de la acción como los de la investigación, es decir, 
experimentos que puedan ser justificados tanto sobre la base de lo que enseban a los profesores e 
investigadores como a los alumnos. Denominare curriculum hipotético a una estructura sistemática 
de tales procedimientos. Semejante curriculum es el procedimiento experimental apropiado a través 
del cual es aplicada la investigación mediante la comprobación, el perfeccionamiento y la generación 
de teorías en el laboratorio del aula. 

Pagina 87: 

(Robert Rapoport): La investigación en la acción es un tipo de investigación social aplicada que 
difiere de otras variedades por el carácter inmediato de la implicación del investigador en el proceso 
de la acción. Algunos sociólogos han diferenciado la investigación en la acción del campo mas amplio 
de la investigación aplicada en razón de la existencia de un cliente con un problema que tiene que 
ser resuelto. En este contexto, el sociólogo se convierte en lo que Bennis denomina el “agente de cam- 
bio”. 

Pagina 58: 

Pero Rapoport estima que esta no es una definición adecuada y propone la siguiente reformulación: 
“La investigación en la acción pretende contribuir tanto a los intereses prácticos de las personas en 
una situación inmediata y problemática como a los objetivos de la ciencia social, integrando una 
colaboración dentro de un marto ético mutuamente aceptable. 

Esta parece ser una reformulación útil pero yo quiero ir un poco mas allá y aplicarla a la educación. 
Para mi, la distinción eficaz, no reside entre científicos sociales y docentes sino entre un acto de inves- 
tigación y un acto sustantivo. Un acto de investigación es una acción para impulsar una indagación. 
Si ustedes preguntan a alguien por que lo hizo, responderá: para averiguar algo. Un acto sustantivo 
se halla justificado por algún cambio en el mundo o en otras personas que se juzgue como deseable. 
En educación los actos sustantivos — simplificando un tanto en exceso - se hallan concebidos para 
ayudar a las personas a aprender. 
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La investigación en la acción es el tipo de investigación en la que el acto investigador es necesaria- 
mente un acto sustantivo; es decir, el acto de averiguar tiene que ser acometido con una obligación de 
beneficiar a otros que no pertenezcan a la comunidad investigadora. Esto es lo que queremos señalar 
cuando decimos que los niños no deben ser empleados como conejillos de India. 

Pagina 90: 

La fuerza de la investigación en la acción en el curriculum y en la enseñanza reside en el hecho de 
que su utilización no depende de que los profesores acepten sus hipótesis, sino que las comprueben. 
Creo que la esencia de la investigación en la acción estriba en que uno realiza un movimiento sus- 
tantivo (por “sustantivo” entiendo un movimiento que posea un sentido y un significado en un área 
especifica de acción) y lo hace tomando en consideración la perspectiva del aprendizaje de los alum- 
nos. No cabe, por ejemplo, establecer en la clase dos grupos paralelos: uno experimental para el que 
amo trata de hacerlo mejor y un grupo de control para el que trata de hacerlo peor porque ustedes no 
tienen derecho a hacerlo peor. Como profesores estamos encargados de operar en beneficio del apren- 
dizaje de los alumnos. La investigación en la acción en educación implica siempre que en el núcleo 
de la investigación existe una acción que tiene que ser justificada en estos términos. 

Cuando ustedes realizan una investigación en la acción, lo crucial es una especificación estricta, 
saber que es lo que están haciendo. Y saber lo que están haciendo significa redactar un curriculum. 
Significa tener absolutamente claro cual es el curriculum con el que esta experimentando. Piensen en 
los hermanos Wright y en el aeroplano. Existía un diseño, unos planos o dibujos. Para hacer la 
investigación fue preciso construir el aeroplano. De nada sirve que corran por la pista agitando los 
brazos. Han de crear realmente alguna especie de instrumento. Y si están enseñando con un espíritu 
de indagación, el curriculum constituye la especificación de la investigación en la acción... La inves- 
tigación en la acción se relaciona con el curriculum de tal modo que este constituye una definición y 
una especificación del procedimiento experimental. 

Pagina 96: 
Las definiciones de curriculum que be hallado me parecen insatisfactorias, porque los problemas que 
presenta y que he encontrado en la practica como investigador de la materia se filtran a través de 
tales definiciones. Tal vez, seria mejor, por tanto, tratar de definir el “problema del curriculum”. 

El problema del curriculum mas sencillo y directamente formulado es el de relacionar ideas con 
realidades, el de ligar el curriculum concebido o en el papel con el curriculum en clase. 
Especulativamente, cabe localizar la esencia del curriculum en la relación de mis propias ideas como 
profesor con la realidad de mi clase: “ el autentico esquema se encuentra en las mentes y en los cora- 
zones de los profesores”. Pero aquí el plural resulta importante. Excepto en cuanto a los microestu- 
dios empíricos del aula, el curriculum individual del profesor aislado no reviste un interés vital. Lo 
que resulta de importancia practica en el trabajo del curriculum es el curriculum o curricula públi- 
vos, es decir, aquellos a los que cabe considerar en algún sentido o hasta cierto punto accesibles a 
“las mentes y los corazones” de muchos profesores. 

Así, cabe decir de un curriculum que es una tentativa de definir el terreno comán compartido por 
aquellos profesores que lo siguen. Aunque pueda aveces resultar útil concebirlo como una oferta a 
los alumnos, debemos siempre tener en cuenta que cualquier semejanza entre la oferta en una clase y 
la de otra, entre una escuela y otra, debe empezar en la semejanza de mentalidad entre los profeso- 
res. Con mucha frecuencia esta semejanza es una cuestión de tradición. La introducción a la profe- 
sión incluye la introducción al curriculum. 

Pagina 98: 

El problema central del curriculum radica en el cambio curricular y consiste en la tarea de relacio- 
nar las ideas con la practica mediante la producción —en cualquier forma que sea- de una especifica- 
ción que expresara una idea o grupo de ideas en términos de practica con detalles y complejidad 
suficientes para que las ideas se encuentren sometidas a la critica de la practica y sean modificadas 
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por la misma con el respeto debido a la coherencia y a la consistencia tanto como a la “eficacia” 
fragmentada. 

Pagina 100: 

Mi concepto de la investigación y del desarrollo del curriculum se basa en la proposición según la 
cual todos los curricula son verificaciones hipotéticas de tesis acerca de la naturaleza del conocimiento 
J de la naturaleza de la enseñanza y del aprendizaje. La función de la investigación y del desarrollo 
del curriculum consiste en crear curricula enyas conclusiones resulten articuladas y explícitas y que 
den, por tanto, sometidas a evaluación por parte de los profesores. Tales curricula son comprobables 
por los profesores en los laboratorios que denominamos aulas. 

Pagina 103: 

En virtud de su significación, los curricula no son sencillamente medios de instrucción para mejorar 
la enseñanza, sino que constituyen expresiones de ideas para mejorar a los profesores. Naturalmen- 
te, poseen una utilidad instructiva cotidiana. 

Pagina 106: 

Este trabajo se opone al concepto gerencial del curriculum como especificación para el control y la 
uniformidad de la escolaridad. 

Desde mi punto de vista como profesor, un curriculum — es decir, una propuesta que especifique tan 
«laramente como sea posible un conjunto de contenido] métodos — posee el rango de una sugerencia 
respecto. de lo que en mi clase puede resultar valioso (dadas ciertas premisas) y posible 9dadas cier- 
tas condiciones) enseñar y aprender. Cabe que esta propuesta se me haga y que yo me interese por 
seguirla y puede que yo me proponga a mi mismo el curriculum. En cualquier caso, su valor en la 
practica y su posibilidad en las condiciones en las que tendrá que trabajar constituyen hipótesis. 
Para poner a prueba este curriculum hipotético resultare favorecido si puedo contar con la coopera- 
ción de mis alumnos, ellos y yo juntos necesitamos evaluar las hipótesis. Esto significa negociar con 
ellos el curriculum, su evaluación y su posible modificación. 

No podemos demostrar que el curriculum de este ano servirá adecuadamente para el ano próximo, 
puesto que cambiaran las variables contextuales. Así, el concepto aquí formulado constituye una 
visión que respalda la pedagogía critica como estilo docente generalmente apropiado, mas que como 
uma respuesta a una situación innovadora no recurrente. 

Pagina 110: 

Profesores y alumnos se hallan en el anla y por eso están en posesión del laboratorio de la investiga- 
ción educativa. El curriculum constituye una especificación del procedimiento experimental de la 
investigación en la acción en clases y escuelas. [El curriculum es una hipótesis a conjetura y adopción 
debe ser una tentativa benévola de refutarla. Profesores ya alumnos son los evaluados cruciales y, si 
pueden evaluar las ideas aportadas en el curriculum mas que su encarnación en este, entonces pue- 
den trascender la evaluación y llegar a la investigación. 

Pagina 131: 

Tyler, 1949: Los objetivos son en ocasiones formulados como cosas que el instructor tiene que hacer; 
como por ejemplo, presentar la teoría de la evolución, demostrar la naturaleza de la prueba inducti- 
va, introducir a los poetas del Romanticismo o enseñar la gama armónica. Tales formulaciones 
pueden indicar lo que el instructor proyecta hacer, pero no son en realidad formulaciones de fines 
educativos. Como la autentica finalidad de la educación no estriba en hacer que el instructor realice 
viertas actividades, sino en lograr cambios significativos en los esquemas de la conducta de los estu- 
diantes, es importante advertir que cualquier formulación de los objetivos de la escuela debe ser una 
manifestación de los cambios que han de producirse en los alumnos. Con semejante formulación es 
entonces posible inferir los tipos de actividades que el instructor puede realizar en su esfuerzo por 
alcanzar los objetivos, es decir, un esfuerzo por lograr los cambios requeridos en el alumno. La 
dificultad de un objetivo declarado en forma de actividades que han de ser realizadas por el profesor 
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radica en el hecho de que no existe manera de juzgar si esas actividades deben efectuarse en realidad. 
No constituyen el propósito definitivo. del programa educativo y, por eso, no son en realidad objeti- 
vos. Así, y aunque los objetivos son a menudo formulados en términos de actividades que ban de ser 
realizadas por el instructor, esta declaración formal opera como un tipo de razonamiento circular 
que no proporciona una orientación satisfactoria respecto de los posteriores pasos de selección de 
materiales durante los procedimientos de tratamiento curricular. 
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